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ق الفري: 

يعالج بياجيه في مؤلفه هذا طرائق التعليم المتبعة اليوم > 
فيشبهها ب (التغذيه قسرا) وهو بهذا يؤاخذ المعلمين على 
اتباعهم في الغالب طرائق بالية في التدريس » غير ابهين بما يكون 
عليه المتعلم من تطور عقلي وانفعالي - وهو يرى ان الاهتمام 
والتركيز على المعرفة دون من يعرفها » تعتبر اهم الاسباب التي 
تعوق نمو حياة الطفل العقلية وتحطم روحه المعنويه فهو يدعو 
المعلمين » اينما كان موقعهم ان يقرأوا احدث ماجد في علم النقس 
وان يعكسوا هذا في حسن تفهمهم للمتريبي وان يبدعوا في الطرانق 
التدريسية » وليس هناك من بين المتخصصين في علم النفس وما 
يسديه من تطبيقات تربوية » او ممن يعنون بالتريية ومعطياتها 
الاجتماعية من لا يعرف من هو جان بياجيه )۱۸١١1(‏ العالم 
النفساني السويسري المعاصر . 

یو و کا ها ن لطاع قح لتد ال الا 
وهو يعالج احدث المشكلات التربوية بآحدث الاساليب القائمة على 
التجرية والخبرة الطويلتين مع شمول في النظرة الى التربية بأوسع 
معانيها » كل هذا مع محاولة جادة للنفاذ الى اعماق ذهن المتعلم 
وكيقف ينشط عقله لاكتساب المعرفه 

نبياجيه اسلويه الخاص بل وفي الغالب له مصطلحاته وتعابيره 
المميزة فهو احيانا يلجا الى الرمزية والمجاز ويترك الى القارى“ 
ادراك ما يرمي اليه . وهو تارات يستخدم جملة محدودة الالفاظ 
لكنها تتطلب » عند تعريبهاما يتساوق وذوق القارى“ العربي . وما 
اكثر ما استعمل جملة تولف فقرة بذاتها . وهو في احيان يستعمل 
فة واخدة :فان مارت شمن الفاق الواحة اة 
( ہہ 1+ ntuiہi‏ ) واشتقاقاتھا مثلا یستعملها بمعنی حدس مرة 
ويمعنى تبصيبري طورا » ويمعنى الهاح او الهامي تارة » ويمعنى 
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بذيهي اخرى لن هن الف بات باجة ل خط مرا 

ودعوتي المخلصهة الى زملائي ق المهنة » العلمين والمعلمات 
الاطلاع على ما كتبه بياجيه فهو بحق نصرر الطفل الذي ينبغي ان 
هة وهو ف اأطوار اه ا ع ا ارك وان ما الف هو :اىم 
الفه سواه من المعروفين جيدا في مجال علم النقفس » ليبصرنا بتنشئة 
فلات كاد ا هة ونما هن فاد مما ال نى وا بتو اء 
ميا من تاقد اف اماع 

والله وحده الموفق لما فيه الخرر لامتتا . 

الدكتور عبد العلي الجسماني 


القسم الاول 


التريية والتعليم منذ عام ٠۹۳١‏ 


تمهد د  :‏ 
عتدما يتصدى المرء لمهمة صعبة يحاول مثل تلخيص ما مرت به 
الترييه والتعليم من تطور خلال حقبة الثلاثين عاما المنصرمة » بل 
حينما يواجه مسألة اصعب » تلك هي محاولة تقييم ما طراً من تقد 
ي التربيه وي علم النفس أبان تلك الفترة فان الفرد ليجد نفسه 
ماخوذا بما هو قائم من عدم توازن لا یزال ماثلاء لم يتضاءل منذ 
عام ٠۹١١‏ »> ويتمثل عدح التوازن هذا بين غمرة الجهود المكخقة 
التي بذلت في مجالات التريية » وبين انعدام التجديد في طرائقنا 
المتبعه » وقي برامجنا ؛ وقي ميادين ما يتحدانا في مواقفنا من 
مشكلات » بل وفيما يواجهنا قي التربية ككل بوصفها علما موجها 
ففي عام ۱۹۲۹ » تحدث لوسين فيفريه عما دبلوه الفرد من عنقف 
ومن صدمة ماحقة عندما يريد مقارنة الخبرة في التربية مع (الواقع 
السليم » المستقيم » المثمر) الذي تتمخض عنه الدراسات النفسية 
والاجتماعية وما يمكن ان تستمده منها التريية من الهام › وقد فسر 
هذا التأخر بل هذا النقص ف التوافق والانسجام » بانه ناجم عما 
يتخبط فيه المجتمع من تعقيد يتمثل في حياته الاجتماعية. وما اسرع 
ما ينعكس هذا على التربية التي تعتبر الوسيلة والارادة في معالجة 
ا ف قا من رك وک ا ف 
نعايش المشكله _ وهي تزداد تفاقما على مر الايام - وتلك هي انى 
يتستى لنا علم في الطب _ حتى ولو كانت مناهجه قليلة تطبيقاتها في 
اقطار اخرى وف المستويات الاجتماعية المتفاوتة _ في الوقت الذي 
يختلف فيه وزراء التربية عن عبرهم » وممن يهتمون بالصحة العامة 
اذ ان وزراء التربيه لا يسعهم الركون الى مجالات محايدة 
وموضوعيه لتزويد السلطه بمبادى“ وحقائق ملموسة » لهذا فهم 
يتصدون فقط لتلك المشكلات التي تحدد افضل وجوه التطبيق . 
ويختصار . فان وزراء الصحة لا يشرعون في جو المعرفة الطبية 
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نظرا لوجود علم في الطب تتمتع البحوث فيه بالاستقلال الذاتي 
ويالتشجيع العام من جانب الدولة » بينما نجد المريين في الحقل 
العام يحملون صفة الموظفين المدنيين وهم مسؤولون امام وزارة لا 
تشمل قراراتها جوانب التطبيق فحسب بل تتناول كذلك الاصول 
الواجب تطبيقها » وعلة ذلك بكل بساطة هي لانها وزارة التربية ‏ 
تفتقر الى علم في التريية متطور بدرجة كافية ليجيب على ما هذاك من 
مسائل لا حصرلها تجد كل بوم ولذا فان هذه المسائل يترك حلها اما 
للخبرة واما للتقاليد 

لذا فان تقصي تطور التريبية منذ ٠٠٠١‏ حتى الوقت الحاضر 
يشتمل على الاحاطة بما طراً من تقدم كمي هائل حصل ف مجال 
التعليم العام » مع ملاحظة ما هناك من تحسن نوعي محلي › 
ويخاصة في المجالات التي تم فيها تشجيع مثل هذا التحسن - لا 
حصل خلال تلك السنين من تطورات سياسية واجتماعية » ولكن 
قبل كل شي بصرف النظر عن كل تلك المقدمات التي قد تغبر من 
وجه الصورة بعض الشي“ فان هذا معناه علينا ان نسأل انفسنا : 
اذالم يحرز علم التربية الا تقدما ضئيلا اذا ما قارناه » بالتطورات 
الجديدة الواسعة التي جدت ف علم نفس الطفل وف علم الاجتماع 
ااه . 
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الفصل الاول 


مراحل التطور في التربية 


امل الاو ا العا ا ا 
اال الد واه ا اواد ال متيل ف 
الاعتبارات ضروریه ان ا او لا ا کیو ف 
الحقائق لازمة ومختارة من بين حقائق اخرى كثيرة لها شأن في هذا 
الميدان 


اول ملاحظة ترد على الذهن » وانها لمثار دهشة » بعد انصرام 
ثلاشن عاما هي الجهل الذي ما برحنا تتخبط فيه » الجهل بما في 
هالا الر .رقا مه 0018 ت عل مهفا س 
اروها ج عالقا وا نهان ولف الان 
من ضروب المعرقة المخظفة المكتسبة قي المد ارس الابتدائية والثانويه 
تعد مضي دربن ست ران كا به الخال تك وات غم 
ماكو عن. هة الاحة د كلك الات آل تا ا فى 
الامتحانات التي تلي المرحلة المدرسية » كما حصل في امتحانات 
E OT‏ 
الاعوام ۱۸۷۰ ۰ ۱۹۱۲٤‏ . كما سجلها لنا ب . بوفيه . ولكن ليس 
لدا اا حرف عا كو أن دكن عارع تل من افر لانن 
غاما لا كان قد مه ق المذرسة من معلومات تاريكة وجقرافة : 
او مقدار ما بقی عالقا في ذهن محام مما كان قد درسه في المدرسة 
الثانوية من كيمياء وفيزياء وهندسة . قيل لنا من قبل بأن اللاتينية 
لا معدى عنها لطالب الطب » ولكن هل هناك من احد حاول تحديد 
نق ار التاكد ر تددن الغوامل الوخة الثي دة وغل هات 
من حاول تقييم مقدار ما يبقى ماثلا منها في ذهن الطبيب بعد 
تو وفوا رموه اللي رم اة ا اقا ن ا 
اسهموا في وضع الخطة العامة للدولة الفرنسية قد طلبوا بصورة 
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خاصة بأن تخضع طرائق تمحيص المردود التربوي الذي تتبناه الى 
واقع التصميم الدقيق وان توضع موضع التطبيق . 

وقد يثار اعتراض مؤداه ان ذاكرتنا لما تعلمناه لا ترتبط بالثقافة 
المكتسبة » ولكن اني يتاح للمرء تقييم الثقافة هذه من غير الركون 
الى أحكام عامة مطلقة واحكام ذاتية » وهل الثقافة التي تؤثر في فرد 
معين هي دائما الثقافة التي مصدرها ما تلقاه من تعليمه المدرسي » 
او انها ما غرسته فيه مدرسته من خلال وما ایقظت لدیه من 
اهتمامات وما وفرت له من حوافز بحیٹ اتضح له بانها جزء لا 
يتجزآ من اصول ما يسمى بتربيته الاساسية . اننا لنجد حتى 
المسالة الرئيسية الخاصة لقيمة اللغات المندثرة على اساس انها 
تتيح ممارسة تمكن من انتقال المؤثرات والنتائج النافعة من مجال 
الى مجالات اخرى من النشاط » فحتى هذه المسألة ما عتمت قائمة 
من غير حل قاطع تفصل به التجارب اليوم . فهي قائمة كما كانت 
قبل ثلاثین عاما خلت » رغم ما تم اجراؤه من دراسات بريطانية » لذا 
فأن المربي وهو يواجه مسالة اسداء النصح بشأن جوانب رئيسية 
كهذه»ء فانه لا يعتمد فقط على ما تجمع لديه من معرفة » بل لا بد له 
كذلك من الاتكاء على اعتبارات من الحصافة والتحرى . 
يضاف الى ما تقدم » ثمة مسارب معينة من التعليم خالية تماما من 
اية قيمة شكلية » واننا لماضون في ارسائها وكانت اساسية دون 
معرفة منا بانها قي الواقع تضر او لا تضر بالغاية النفعية التي 
اقترنت بتلك المسارب اقترانا تقليديا . فكل واحد منا مثلا يتقبل 
الفكرة الذاهبة الى انه لكي يحيا المتعلم حياة اجتماعية مقبولة عليه 
ان بتقن التهجي : 

ولكن ما فتئنا نفتقر الى المعرفة الحاسمة التي تمكننا مما اذا 
كانت الخاصة التعليم خطوات بقواعد التهجئة السليمة تزيد من 
قدرتنا في مجال التعليم او انها حيادية التأثير » ام انها تكون احيانا 
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عائقا . وقد كشفت بعض التجارب عن ان عمليات التسجيل 
الاوتوماتيكي لذاكرتنا البصرية تحقق نفس النتائج التي تتمخض 
عنها الدروس المنظمة : ففي تجرية اجريت على فئتين من الطلاب»ء 
اعطيت احداهما ارشادات باصول التهجئة وتركت الفئة الاخرى 
دون ارشاد ات فأتضح ف نهاية التجرية انه لا فرق هناك في النتائج 
بين المجموعتين على انا هذه التجريه ليست بكافية للكشف عن 
المتغايرات الكثيرة » خاصة وانها لم تتوسع في التنوع والشمول 
ولكن من غير المعقول في مجال مفتوح للتجارب كمجال تعليم القواعد 
بشكلها التقليد ي مجال تتباين فيه النظريات اللغوية المتضارية ان 
يقف المربي من كل هذا موقفا لا ينظم فيه طرائقة ولا يحدد تجاريه 
وليس من المعقول ان يكتفي بالاجابة على مثل هذه الاسئلة فقط 
بالركون الى اراء بداهتها تطمس معالم الكفاءة بخلاف ما يكشقف 
عنه عادة الاستدلال الفعال . 

وكل ما هى متوفر لدينا » في الحقيقة » كأساس للحكم على نتائج 
طرائقنا المدرسية هي نتائج الامتحانات المدرسية والى حد ما بعض 
امتحانات المنافسة . لكن استعمال هذه الحقائق يستتلي اثارة مزيد 
من التساؤل واحداث ما يسمى بالحلقة المفرغة . 

ان اتارة السؤال » ابتداء » انما تتآتى لاننا نفترض بان النجاح 
في تلك الأمتحانات يؤلف برهانا على استمرار المعرفة التي يكتسبها 
المتعلم » في حين ان المعضلة في حقيقتها لم تحل » وهي تتكون على 
وجه الدقة من محاولة ترسيخ ما يتبقى في الذهن بعد مضي عدد من 
السنين من معرفة كانت تدل في حينها على النجاح ق تلك آلأمتحانات 
> كما يتطلب الامر في الوقت ذاته محاولة تقرير التوليف الحقيقي لا 
تبقى قائما مستقلا في الذهن عن المعرفة المنسية بتفاصيلها . فعن 
هاتين النقطتين الرئيسيتين لم تتوفر لدينا تقريبا معلومات كافية 
بشأنهما 
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اما الحلقة المفرغة ولعلها اخطر _فذلك لاننا نأخذ بالحكم على 
قيمة التعليم في المدرسة بنتائج النجاح؛ في الأمتحانات النهائية 
عندما تكون كل الجهود قي المدرسة معبأة بتأثير السير نحو تلك 
الامتحانات» وتكون هذه مشوهة بشكل خطبر » كما یری بعض 
المفكرين ممن لهم اراؤهم المحترمة . ذلك لأن السعي الى 
الامتحانات يصبح بأستطراد الشغل الشاغل للفرد فلا يهتم 
بمحتوى المعرفة لذاتها 

فلا مشاحة ف القول اذن » اذا شئنا ان نحقق اية موضوعية 
علمية او اية امانة تريوية ترضي الآباء والابناء على حد سواء » 
فيجدر بنا اذن ان نولي اهتماما اوليا لاعتبارات الدراسة في سبيل 
القارة بت الردره الدرسى اتم الاي تخاتات الدرسة : ية 
جل قن خهود الطالب عن طرق فينم الحم له ق شو ما اداه 
المتعلم من وظائف خلال العام الدراسي > مع الاحتراس من أن 
الدارسن. ا لأغخات قد ¥ شرم وثت محهرة الطالتي زحد 
فخ ل اهال هيرك آلو كاك وقد ری غ هذا 
بأن المعلمين ليسوا دائما حياديين في تقييمهم » ولكن هل هناك ما هو 
ادها دت ا ل انات وما تروق تفس الطاك نا ات 
انفعالية وقد يعترض بالقول ايضا بآن الطلاب ليسوا بخنازير غينيا 
نخضعهم للتجريب عليهم تريويا وفق اهوائنا » ولكن اليست 
القرارات الادارية التى تتخذ والتنظيمات التى تستحدث ف الوقت 
توفي ن ت الطاف قارب ا اها واا ف 
عن التجارب العلمية فقط في انها لا تنطوى على اجراءات منتظمة 
منسقة . وقد يعترض ايضا بالقول بأن الأمتحانات تؤدي وظيفة 
رسد ون ها هوا ترت دة ابات مسن عل ذلك 
بالتجارب الموضوعية معرضين عن الأقتناع بالاراء المجردة »> حتى 
اذا كانت تلك الاراء مزركشة بعبارة (تبعا لراى الخبراء) » لا سيما 
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اذا كانت الاراء متعددة ومتناقضة . 
الحال ايضا في مسائل مهمة اخرى » ان التريية التجريبية مع ما 
حققته من جهود قيمة ‏ ما عتمت تلتزم الصمت »› وهذا مما يؤكد 
عدم التوازن المريع الذي لا يلبث قاثما بين مجال اهمية ما يواجهها 
من مشكلات ويين الوسائل المتبعة لحل تلك المشكلات . فعندما 
يعطي الطبيب مثلا علاجا معينا فأن قراره هذا يتطوى في الواقع 
على شي“ من الخبرة » ولكن ليس بمقدور المرء ان يقرر ما اذا كان 
الشفاء الخاصل كان تثيجة للدواء الذي وصقه ام انه حدث نتيجة 
مرور الوقت فعالجته الطبيعة دونما جهد خارجي . ولكن رغم هذا 
فهناك قدر لا بستهان به من البحث ف ميدان العقاقير والصيدلية 
مشقوعا بمعرفتنا الفسلجية > وهذه كلها تكون اساسا صلبا للتقدم 
الحاصل في الحدس الاكلينيكي . فقكيف اذن في المجال التريوي . 
وهو مجال يكمن فيه مصير الاجيال القادمة كما يكمن في مجال 
الصحة العامة » كيف يمكن ان يبقى البحث الاساسي في هذا 
الجانب ضئيلا كما تشر الامظة المضروية الى ذلك . 


مشكلة البحث والهيئة التدريسية : 

في الفترة الواقعة بین ٠۹٠١ ۱۹۳۰١‏ » بمقدور المرء ان يذكر 
اسا اسن اناد لبت اسمازفه ف مخف هرن لرن بنا 
فيها ما اصطلحنا على تسميتها بالعلوم الطبيعية والاجتماعية 
والانسانيه » باحثين يتمتعون بسمعة عالية » استطاعوا ان يطورا 
الغرئة محفت مقاحما اورا قاملا وذاك كر خمود هة )ا 
م هذا لم کور اساد عة د فة الف ذاها سكن 
اضافتها الى الاسماء اللامعة التي برزت خلال تلك الفترة المذكورة » 
بحيث يمكن معها القول بأنها اسماء تكون معالم ظاهرة في تاريخ 
التربية . وتلك مشكلة اخرى . 

۱۹ 


فهي مشكلة لا تقتصر في حدودها على الفترة التي نحن بصددها 
الآن . اذا القينا نظرة على محتويات الجداول في مختلف كتب تاريخ 
التربية » فأول ملاحظة تستوقفنا هي تلك الاسماء الكثيرة من 
المريين المبدعين الذين لم يكونوا اساسا تربويين محترفين . ومنهم 
مثلا كومينيوس › فهو انشا مدرسة وكان يطبق قي رحابها اراءه قي 
التربية » علما بآنه كان رجل دين وفيلسوفا » ومنهم روسو › فهو لم 
ینش صفوفا دراسية » ومع انه کان لدیه اطفال » فهو لم يشغل 
نفسه بهم كثيرا . ومن تلك الاسماء فروييل مؤسس رياض الاطفال » 
وصاحب الدعوة الى التريية الحسية (مهما كانت عليه من نقص) 
فهو في الاصل كيمياوي وفيلسوف . ومن بين معاصريناء جون 
دیوی» اذ کان فیلسوفا » ومنهم مدام منتسوري » ودکرولي > 
وکلابارید » فهؤلاء جمیعا كانوا اطباء والاثنان الاخيران منهم كاتا 
متشصصين بعلم النفس الى جاب الطب . ومن الاسماء المخروفة 
جيدا بستالوتزي » فهو من الجهة الاخرى » كان خير متال من بين 
المريين الذين كانوا متصرفين الى التربية اساسا (وكان حديث الاراء 
بكل معنى الكلمة) . فهولم يأت بجديد في مجال الطرائق » ما خلا 
انتا الفا ال ية ق االتريس .وك هدو اتا 
لاأسباب اقتصادية . 

ان احدى الاحداث المهمة في الترييه في الفترة الواقعة بين 
٥‏ و ۱۹١١‏ نشوء المشروع الفرنسي للاصلاحات وما ترتب عليه 
من قيام (مراحل المراقبة والتوجيه) . 

وقد برزت كنتيجة مباشرة الى تحريات لجنة قادها وازجاها 
خان اخدها رارش و الاو د رر اني ها : لأف 
وولان . هناك دون شك امثلة اخرى في ميادين المعرفة المختلفة لها 
قيمتها الالهاميه الاساسيه اسهم فيها رجال لم يكونوا اصلا من 
نفس فروع تلك المعرفة . فكلنا نعرف متلا كم افقاد الطب من خدمات 
باستور وهو لم يكن طبييا اصلا . لكن الطب بأوسع معانيه انما هو 

۷٠ 


من. ضتم جهرة الأطاة :وان اللوم البتسة قى تاها 
هبون 4 وفكا امن ركن ادا لركن ال عر هو 
المريين الا قليلا . فهذه معضلة قائمة وهى بعد جد خطربرة . فالبحث 
اموجه الى طبيعة التعليم المدرسي الذى اكدنا عليه أنفا من الندرة . 
وهو يمثل حالة خاصة ماظة . والمشكلة العامة هى يجب ان نتبين 
اذا لم يؤلف من بين هذا الحشد الهائل من المريين في العالم . لم 
يلف منهم فريق من الباحثين يكرسون جهودهم للبحث التربوي 
مخيت بقارن دان حو فار عا فاا رک ورك ال 
الاشن الاعا د تحت ا الرت كا الحم بن قل 
العلوم التطبيقية فتمتاح من الفن والعلم معا 
رالد ال هو هل ال ك و يه اه فا 
بمعنى ان النقص فيها راجع الى عدم امكانية تحقيق توازن بين 
سقائقها العلمنة وخلسقانها الاجتماعة : فهذا في ستتطرق اله 
فيها يغد ف جوع اللات الحديدة الي رات ين 0۹۴١‏ و 
٥‏ . وسيكون جوابنا بالنفي ولكن قبل تمحيص المسائل 
التظرة فانه لا مى هن الند تالا هة خاصة آل الخرامل 
الاجتماعية » طالما انه من الحق بمكان قي هذا المجال كما هي في 
ملف شروب ادرف الحلما معان الف لا تكن ان لون ال 
اكثر من كونه وظيفة تعكس الحاجات والمنبهات التي تحفل بها 
البيئة الاجتماعية . والحقيقة هي انه في هذه الحالة الخاصة بالذات 
فأن المنبهات لا تكون متوفرة داثما » وان البيثة لا تكون ملائة 
د اما . 
هة اهر ل كن ذا لطر رها وقد تفاقيت اهمها ف 
السنوات الاخيرة » تلك هي صعوية استقطاب المعلمين للمدارس 
الابتدائية والثاتوية . فالمؤتمر الدولى السادس والعشرون المنعقد 
٠۹ 1۴‏ تحت شار رمن اخل الرس العامة :قد حنمن جذول 
اعماله مشكلة (العمل من اجل توفير المعلمين للمد ارس الابتد ائية) 
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وقد اتضح خلال اجتماعات ذلك المؤتمر كم كانت المسالة خطيرة 
وهذه بطبيعة الحال مسالة ذات طابع اقتصادي ايضا » فاذ! كان لنا 
ان نمنح المعلمين مرتبات مجزية تكاف" ما يكسبه الاخرون ف المهن 
الحرة » فعلينا في الوقت ذاته العمل على توفير العدد اللازم من 
المعلمين . لكن المشكلة قي الواقع اوسع من ذلك وهي تهم المريي في 
موقفه قي الحياة الاجتماعية ككل : وهذا سبب ارتباطها باحكاح 
بالمسالة المركزية : مسالة البحث التربوي 

والحقيقة هي ان مهنة المربي لم تكتسب بعد في مجتمعاتنا 
المكانة الطبيعية التي يؤهلها لها حقها في اتخاذ مكانها على سلم 
القمة الفكرية , فالخامی :خن وان لم یکن دا ذگاءغال ءانما هو 
مدين فيما يتمتع به من احترام الى علم محترم » اذ ان القانون › 
يستمد مركزه من منابع محدودة بوضوح مصدرها اساتذة 
الجامعة. وان الطبيب » حتى وان لم يفلح دوما في شفاء مرضاه » 
انما يمثل علما اجوف » يتطلب اكتسابه جهودا مضنية واساليب 
معينه . ويمثل المدرس في الجامعة ما يدرسه من علم يكرس له حياته 
في سبيل تقدمه . وان ما يفتقر اليه معلم المدرسة » مقارنة مع هؤلاء 
كافه » هو مكانة فكرية تضاهي ما يتمتع به سواه من مدرسي 
الجامعات مثلا وان السبب في فقدان ذلك انما يعزى الى مجموعة 
فن الظروف غر الأعضادنة والفلة ةا 

ان السبب العام » في الغالب ! هى ان معلم المدرسة » ينظر اليه 
سواء من جاتب الاخرين » والاسوء » هو سوء ظنه بذ اته » بانه ليس 
متخصصا من وجهة النظر المزدوجة التقنية منها والعلمية الابداعية 
» وانما يعتبر مجرد ناقل لنوع من انواع المعرفة هي في متناول كل 
فرد . ويتعبير اخر » ينظر الى المعلم الجيد بأنه ما عليه الا ان يقدم ما 
هو منتظر منه عندما يمتلك » تربية اولية عامة وانه متعلم لبعض 
الصيغ المناسبة تمكنه من غرس ما لديه من تعليم في اذهان 
اد . 


۲۲ 


عندما نفكر بهذه الطريقة » فمن الميسور ان ننسى ان التعليم في 
مختلف ضرويه يثير ثلاث مشكلات اساسية لا تزال حلولها بعيدة 
المتال » وما زلنا ملزمين بأن نتساءل هل يمكن حلها من غير تعاون 
وثيق مع معلمتا او على الاقل بالتعاون مع قسم منهم : 
١‏ ما هدقف هذا النوع من التعليم هل هو لتجميم معرفة نافعة ؟ 
ولكن نافعة في اي معنى ؟ هل هو تعليم الطلاب ليتعلموا ؟ هل 
ادت هى تان اللاب ات غا رهد امن ی هي خود 
اي مجال يكون موضع اهتمامهم › كما يلزمهم في الوقت نفسه ان 
يتعلموا هل الهدف هو تعليمهم كيف يدققون ويمحصون ويحققون 
> او هو مجرد تعليمهم فقط للاجترار والتكرار .. الخ . 
۲ وحال ما يتم اختيار الاهداف هذه (بصرف النظر عمن يجيزها او 
بقبلها) فآنه تنشاً هناك مسأالة تقرير اي الفروع (او فروع الفروع) 
ضرورية لازمة » وايها غير ملائمه او اقتصادية » ما هي الظروف 
التي تتيحها : هل هي فروع التربية » فروع الاستدلال › ام فروع 
التجريب التي تساعد على تكوين الاكتشاف والتحقيق الفعال . 
٣‏ _ ومع ضروب الملاءمة المختارة » تتأتى اخبرا ضرورة اكتساب 
معرفة كافية تتضمن قوانين النمو العقلي ليتسنى للمرء التوصل الى 
انسب الطرائق الخاصة بتمط التكوين التريوي المحبذ 

سنلتفت بطبيعة الحال الى كل من هذه المشكلات وهي قد تم 
تحويرها بحصافة منذ عام ١٠۱۹ظ‏ - لكن السؤال الراهن هو ما 
يتعلق بالموقف الخاص بالبيئة التدريسية وصلة ذلك بالبحث » وما 
يتصل كذلك بالعوائق الاجتماعية التي تحول دون توجه المعلمين في 
نخر لها اهمها + الاساسة التهاة بالشكالات الترنوة . 

واولى هذه العقبات هي ان عامة الناس (بما فيهم بعض 
السلطات التريوية وعدد من المعلمين لا يستهان به) لا يدركون 
مقدار ما عليه هذه المشكلات من تعقيد » وانهم لا يدركون ان 


۲۳ 


التربية علم يمكن مقارنته بسائر العلوم الاخرى »بل انه علم صعب 
کا وان نة نا خم مها طوس غل من عوامل موقدة قاب 
ها نة الو ارح و اقا الات غل عا ر اة مد كلات 
کرک ت علذا فاه ل ماني ق ذلك فة الاهداف 
المرتجاه » وهو يستخدم ما توفر لديه من علوم متقدمة وهو في الوقت 
ذاته يسهم في تطوير ما استعان به من علوم . وعلى النقيض من 
هذا كله » فان التربية حينما تتوخى تطبيق حقائق الفسلجة وعلم 
الاجتماع » تجد نفسها قي مواجهة لمسائل معقدة مختلطة متداخلة 
لا تتصل بالغايات فحسب » بل ترتبط بالوسائل ايضا » وهي في هذا 
كله لا قى ن العلوم ا لأخرى )ا ل عونا مق اخععا ترا ال أن لك 
العلوم نفسهالم تحرز بعد تقدما كافيا » والتريية من جانبها ما فتئت 
ي طور تكوين هيكل المعرقة الخاصة بها 

وثانية تلك العوائق » هي ان المعلم منكمش على نفسه فلا يمتثل 
الى مجموعة من البرامج ولا يطبق طرائق مملاة عليه من الدولة » قي 
حين نجد الطبيب مثلا مسئول امام جماعة تخصصه وامام مجلس 
مهنته اكثر مما هو مسئول ازاء وزارة الصحة . لا مراء قي ان 
وزارات التربية يتكون معظم موظفيها من المريين » لكمنهم مريون 
يملاؤن مناصب ادارية فلم يعد لديهم متسع من الوقت الكاقي 
لاجراء البحوث . لاريب كذلك في ان هذه الوزارات تحتاط الى 
تاسيس معاهد البحث وتحرص على استشارة معاهد البحث 
الاخرى » لكن هذا لا يغير شيئًا من حقيقة ان الاستقلال الفكرى 
الذاتي المحدد لاعضاء هيئة التعليم يبقى مقيدا في جميع انحاء 
العالم مقارتة لهؤلاء المعلمين بما يتمتع به سواهم ممن ينتمون الى 
المهن الحرة الاخرى 

وثالثة تلك الحوائل هى لدى مقارنة الجمعيات التي يكونها 
المريبون بتلك الجمعيات التي يكونها اناس من مهن اخرى . 


Y٤ 


كجمعيات الاطباء والمحامين او جمعيات المهندسين والمعمارين . 
وياختصار » بجميع تلك الجمعيات التي يكون ممثوها من نفس 
التخصص المهني حتى اذا كانت جمعيات علوم تطبيقية معرضة لها 
> علوم صرفة ‏ ينهمك اعضاؤها في دراسة مشروعات مشتركة او 
يتبادلون الخبرات عما توصلوا اليه » نجد مع الاسف مقابل هذا ما 
يسود جمعيات المريين من انعدام الدينامية العلمية حتى عندما 
يناقشون المشكلات الداخلية لاتحادهم وجمعياتهم . 

ورابعة تلك المعوقات » وهذه من غير شك مسالة اساسية هي انه 
في كثير من الاقطار يجري فيها اعداد المعلمين دون ان يكون هذا 
الاعداد مرتبطا قط بكليات الجامعات 
فالاعداد الجامعي للمعلمين يقتصر على مدرسي الثانويات وحدهم › 
وحتى في هذه الحالة فان هذه الفئة من المدرسبن يدرسون في 
المدارس الثانوية ما كانوا قد تلقوه من معلومات اأبان اعدادهم أو 
انهم سيخفضون ما اكتسبوه من معرفة الى ادنى حد مطلق › في 
الوقت الذي يعد فيه معلمو الابتدائية في معاهد بمعزل عن الجامعة 
وهي الان تفتقر الى روح البحث الجامعي . سنتتاول فيما بعد هذه 
الافكار والمؤسسات وما تم بشآنها خلال تلاثين عاما انصرمت › 
ولكن المهم الان ان نتبين مدى ما تركه النظام التقليد ي من تأثير 
معوق على البحث التريوى : فهو اولا » قد جعل مدرسي المدارس 
الثانوية في جهل تام بشأن امكانيات هذه البحوث . وهو ثانيا » قد 
اسهم في جعل التعليم الابتدائي في عزلة فكرية منطوية وجعل 
المعلمين محرومين من الاعتراف بمكانتهم اعترافا اجتماعيا سليما ء 
ومما زاد الطين بلة هي حقيقة انحسار معلمي التعليم الابتدائي عن 
الاتجاهات العلمية الحديثة وابتعادهم عن جو البحث والتجريب › 
وهو سبيل لو ثمنوه لبعث فيهم حياة جديد ة فيما لو انهم اتيحت لهم 
فرص الاتصال باجواء التعليم الجامعي (سنلتفت الى هذه المشكلة 
تانية قي الفصل الثامن) . 

۲9 


معاهد النحث : 

ان علاج ما وقفوصفنا من مواقف مختلفة انما يتوخى قبل كل 
شي » وهو امر صحيح » انشاء معاهد للبحث التربوي › ومن هذه 
عدد كبير قد تم استحداثها في الاعوام الاخيرة . 
ان هذا الاتجاه قد اصبح واسع الانتشار » وان المنظمة الدولية 
للتربية في الواقعم قد تمكنت من القيام يحوث مقارنة بصدد هذا 
الموضوع » وقد عقدت ندوة لناقشته قي احدى مؤتمراتها الخاص 
بالتعليم العام . 

وتتآلف المعاهد هذه من انماط ثلاثة : منها اكاديميات للعلوم 
التربوية » وهو تمط تتبناه الجمهوريات الشعبية في الشرق » ومتها 
معاهد العلوم التريوية او اقسام التريية ملحقة بالجامعات على 
صورة کلیات » او اقسام » او اقسام ضمن كليات » ومنها نمط ثالث 
وهو مراكز البحوث » سواء كانت معترف بها رسميا ام لا »> قهي 
تعمل بصورة مسحقلة عن الاكاديميات او الجامعات . 

تؤلف الاكاديميات التربوية نموذجا من البحث المنظم » تغدق 
عليها الدولة » بسخاء مع منح الباحثين فيها استقلالا كافيا فيما 
يتعلق بتفصيلات اعمالها ونشاطها » (ماخلا بعض التحديدات 
الخاصة بضرورة تقديم خططها لما تزمع القيام به من بحوث لعدة 
سذوات مقبلة) . 
يوجد في هذه المعاهد عدد كبير من اللمتخصصين بعلم نفس الطفل 
لكل منهم مختبره ومساعدوه التابعون له » وکل من هؤلاء 
التخصصين على صلة وثيقة بالمشكلات التربوية نتيجة للتعاون 
الوطيد بين هؤلاء الباحثين . ففي موسکی » مثلا » اطلعت على نتائي 
بحوث تتصل بقياس الادراك الحسي ومواقف النشاط المختلفة 
واللعب وذلك من اجل مقارنة هذه بقیاسات اجريت قفي سياقات 
اخرى » والهدف هو تطبيق اثار النشاط والاهتمام على الادراك 


۲٣٢ 


الحسي نفسه :: ان اختيار هذا الاتجاه من البحث يشير قي نفس 
الوقت الى ما هتاك من اهتمام يتصل بريط البحث بالمشكلات 
العامة» الخاصة بالتربية كما يشر الى شى من الاستقلال المتعلقى 
بالتطبيق المباشر مما يجعله بمنجاة عما قد يتعرض له من تحديد في 
مجالات البحث والتقصي . ولكن في المستطاع القول توا بأن عددا 
داه مشرو غات الیخ ا ري ف قان هال افتمل اسائل 
المفصلة قي التعليم نفسه » وتسري نتائج هذه المشروعات فتصبح في 
اول الرين الذين هح ف كال الخارسة > إن التدمحن ن هذه 
البحوث راضون بوجه عام عن هذا النوع من التنظيم في البحث ء 
وان ما يرونه من تكييف لها يختزل في الاساس الى قسمين : 
تنسيق بين الاكاديمبات او الجامعات » وتنسيق بين عمليات البحث 
العلمي التطبيق وبين » اعداد المعلمين انفسهم » وهو اعداد لما يزل 
تخهودا عة ال ماهد ت ا اا فن مراك ال 
النمط الثاني من المعاهد التي تضطلمع بالبحوث هي المعاهد 
الكائنة ف الجامعات حيث يوجد المدرشون الذين لا يذتظر متهم فقط 
القيام بتدريس مختلف الموضوعات » بل هم»ء يقومون كذلك بتنظيم 
مشروعات البحث والتخطيط لها. ثمة جامعات معينة قد استحدثت . 
وهذا اصبح منذ فترة قليلة ماضية اتجاها سائدا -كليات للتربية - 
مساوية في اهميتها كليات الاداب» والعلوم» والعلوم الاجتماعيةء 
وسواها . ولكن المهمات المثبطة تكاد تكون في اجواء التربيه اكثر 
وضوحا مما في غبرها من المجالات الاخرى : ان المشكلات الاساسيهة 
مال افك الي أا جل ن الف ةد راء هه 
البحوث عن طريق ارتباطها بجوانب اخرى من المعرفة لتنتشل 
الباحثين من وهدة الانعزال » بل وتعالجهم مما يحسونه من شعور 
القن اد ا قان محف خان حاك روسو عتا الحو اة ا 
(اخر مرحلة تمت عام )۱۹٤۸‏ رفض ان يكون كلية منفصلة قائمة 
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بذاتها » بل آثر أن يكون معهدا قرعيا تابعا » من جهة » الى كلية 
علوم النقس . ومن جهة اخرى » تابعا في مجال التربية الى كلية 
الاداب . ومن الممكن ان يكون لهذه الصيغة من المعاهد المتفرعة 
التابعة لكليات مختلفة مستقبلها كامنا في اجواء علوم متفاوتة ‏ 
ويلاحظ بأن الصيغة هذه قد تبنتها جامعة امستردام كوسيلة 
للتنسيق بين جميع فروع دراساتها الفلسفية 

ثمه صورة اخرى من صور الصلة بين مجالات البحث التريوي 
وبين الحياة الجامعية » وهذه الصورة تتمثل في النظم الانجلو _ 
سكسونية حيث الوحدة الوظيفية فيها هو القسم بدلا من الكلية . 
وقي هذه الحالة نجد اقساما للتربية مساوية من حيث المستوى 
لاقسام علم النفس . ويوسع المرء تسمية عدد من هذه الاقسام في 
کل من بریطانيا الحظمیى والولايات المتحدة » وهي معاهد نشطة 
تقوم ببحوث جيدة كثبرة . على ان اعضاء هذه الاقسام يشكون 
احيانا من منقصتين . الاولى هي التقسيم الحاصل بين علم النقس 
والتربية . وهذا الانشطار يعالج احيانا بتجمم علم نفس الطفل 
والتربية في مجموعة واحدة » ولكن هذا الضم لم يتخلص من مأخذ 
فصل علم النفس الوراثي عن علم النفس التجريبي » دون اتاحة ما 
يكفي من ضمان » يحول دون احتمال ما قد يتعرض له قسم التربية 
من عزلة . والهنة الاخرى ء ويشار اليها بلباقة » هي ان هذا النظام 
من شانه ان يقسح المجال للمتخصصنن في الرياضيات » والفيزياء . 
وعلوم الحياة » ممن لم يبرزوا في مجالاتهم الخاصة » في ان يجدوا 
في اقسام التربية متنفسا لهم » فيطفقون يعلمون تعاليم الرياضيات 
والفيزياء والبيولوجي وغيرها - وهي حالة لا يترتب عليها دائما 
نقدم من شأنه ان يخدم البحث التربوي . 

أن هذه الصيغ الخاصة بريط البحث التربوى بالجامعات قد 
اثبتت جدواها بوجه عام » ويخاصة ما يتعلق من هذا بالتنسيق 
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الخاص في اعداد المدرسين على المستوى الجامعى والاساليب 
المختلفة الخاصة باعداد المعلمين » وهذا ما سنعود اليه ثانية في 
الفصل التثامن 

أفاافا تل مراك النخوت اة عن اكاد سات والحاساة 
فهي ايضا ذات اثر فعال . بعضها معترف بها رسميا (كالمتاحف 
التربوية) ونفوذها احيانا ايسر في اروقة الوزارات مما يكون عليه 
تقفوذ الجامعات . ويعضها » كما هى الحال ق الولابات المتحدة › 
که فل مز یمات کا وها بسح ا اتال ان كد عا 
ثرا » كم هي الحال في جملة ( مشروعات) تهتم بتدريس علوم من 
مقف الراخل دة فن ارال رة فضاعا .و حت اد 
عوامل كثيرة معينة (ولا يستثنى من هذا حدث سبتنك) اصبح كثير 
من المتخصصنن بالعلوم › المختلفة ومن الفيزيائيين البارزين خاصة 
ی کی ا اد ووی ان اا ا 
جديدة في تفكيرهم » وهو تطور ينبغي ان يعتبر مجديا تماما من 
وجهة النظر التربوية 


: الييداجوجيا العلمية وتحديد الاهداف التربوية‎ )١( 

لا مشاحة في ان تحديد الاهداف التريوية الرامية الى تنشئه 
الاجيال الصاعدة انما هومن مهمات المجتمع » وان المجتمع ليمتلك 
من القوة ما يؤّهله ليتصرف دائما بدقة واحكام » وهو يتخذ في هذا 
سبيلين . فهو يثبت الاهداف مقدما ويصورة تلقائية بواسطة ما هو 
مفروض فيه وسائر كاللغة » والتقاليد » والاراء ء وتآثبرات الاأسرة › 
والضررورات الاقتصادية » وسواها اي مستخدما جميع ما لديه من 
اساليب يتمثل فيها النشاط الجمعي وهو ما تستخدمه عادة 
الحقعات ارقن الخاطغ قا رها يضور کل جل ج 
عن نحو تل فة عن الات اى التافة بضورة فف عدا 
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سبق وهو (المجتمع) يثبت الاهداف 
)١(‏ يلاحظ ان بياجيه يكثير من لفظة البيداجوجيا وهو يستعملها 
الاول مرادف للفظة التريية 11-310١‏ والثاني يريد بها المعذنى 
الشمولي بما في ذلك الاهداف والمبادى“ والقوانين والنصوص 
فتتضمن معنى التريية كما نالفها . 
ثانيا : بطريقة شعورية مدركة خلال ما يمتلك من وسائل اعلام 
ويواسنظة الخاهك. و السات الخاصة > وهى تغفل هذا خبعا اا 
يتوقعه من انماط تريوية 

لكن تقرير الغايات التربوية هذه لا يآتي اعتباطا فحتى ف حالة 
التحديد واتخاذن القرار تلقائيا فان هذا يخضع لقوانين علم 
الاجتماع القابلة للتحليل وفائدة التحليلات هذه هي انها تنير 
الفاق امام السلطات لتتخذ ,ها تراه مناسنا سن قرارات تكن 
الأمون التزيزنة اما ما تخفلق ك القر ارات فاته عامة لا خذ أب 
بعد توفر المعلومات الكافية بشآنها ولا يقتصر الامر في هذا الشأن 
على المعلومات السياسية فحسب » بل يتناول ايضا الجوانب 
الاقتصادية والفنية والخلقية والفكرية وسواها . ولا يتم تجميع 
المعلومات الا بالاستشارة المباشرة يتجه بها الى من يعذيهم الامر ء 
والطريقة الاولية هذه لا معدى عنها » كما في حالة استكمال 
المعلومات عما يتعلق مثلا بالحاجات التقنية والاقتصادية للجميع . 
وهنا يجدر القول انه من الضروري جدا ان تتوفر لد ى من يصدرون 
تعليماتهم الى التريويين الدراسات الموضوعية الخاصة بالعلاقة بين 
الحياة الاجتماعية والتربية . وهذا معنا.ه لا يكفى تقرير الغايات 
من اجل تحقيقها فقط » اذ لا تزال امام المربي مشكلة الوسائل ؛ 
وهي مسالة تخص علم النقس اكثر مما تهم علم الاجتماع » ولكن 
مع ذلك تؤثر في الغايات . لذا فأن (دركهايم) كان قد بسط المسالة 
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اكثر مما ينبغي عندما ذكر بأن ما يبد عه الانسان من تريية انما هي 
من صنع المجتمع ولا دخل للطبيعة في ذلك . فالحقيقة هى ان 
الطبيعةه لا تخضع الى رغاب المجتمع الا في ظروف معينة » وعلى هذا 
فان اكتساب الانسان معرفة بتلك الظروف بدلا من عرقلتها » فأذه 
تتحقق له الاستنارة بشأن اختيار الاهداف الاجتماعية . قلو اننا 
اقتصرنا في جهودنا فقط على مسالة الاهداق والمرامى » فأن ما 
سينشاً من غايات متفاوتة نرغب فيها ستكون الى حد ما متوازنة او 
متناقضة . اذ لا تمكننا ان نضمن مثلا بأن الاقراد الذين نعدهم 
سيكونون معماريين ومبدعين في آن واحد وفي ظروف اجتماعية 
معينة » في حين اننا بحاجة الى مثل هذه المؤهلات وانتا في مناحي 
اخرى من مناحي المعرفة والنشاط بحاجة الى ممتثلين ملتزمين . لذا 
فان تحديد الاهداف التريوية يجب ان تكون مسألة ري مسموح به 
معتمدا التخويل والخبرة او يجب ان يكون موضوع دراسة منسقة 
ولقد اصبح هذا الاخيار في الاعوام الاخيرة شديدة الوضوع 
بصورة مستطردة . 

اتضح لنا اذن بأن تطور علم الاجتماع التريوي الذي اغفل ما 
هناك من مشکلات کبری ناقشها مؤسسو هذا العلم » ومنهم مثلا 
دكاتو وتو کت اي درا ي ال ٠‏ الوا 
كذراسة الصف الذسي + مللا ٠‏ توضفة يل مجموعا طك 
ديتامينتها الخاصة بها ( ومنها القياس الاجتماعي » والتواصل 
الكافي والتفاهم التام بين المعالمين والطلاب) ودراسة ما يتعلق 
بالهيئة التعليمية بصفتها دئة اجتماعية ذات طايع خاص » وقبل 
هذا كله دراسة مجتمع التلاميذ » من حبث الخلفيات الاجتماعية 
للطلاب وعلاقة هذا بما يصلون اليه من مستويات » وقفرص العمل 
رفا فاك ها سي غانة اغنان الففتات :راان الا ماع وما 
لها من علاقة بالعوامل الثربوية ....الغ 
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على صلة وطيدة بعلم الاجتماع » أي ان ترتكز الى دراسة مفصلهة 
ومنظمة للظروف الاجتماعية المؤثرة في النظام التربوية . وليكن 
مفهوما ايضا بأنه ليست هناك دراسة كمية تعتبر بحد ذاتها امرا 
دقيقا ذلك لاتنا بحاجة الى وحدات من القياس ذات دلالة ومغزى › 
وتكون المسالة على هذه الصورة مالم تكون تلك الدراسة مستندة الى 
تحليلات نوعية » وهذه حقيقة تؤول بنا الى تلك المشكلات الكبرى 
التي لا يمكن تفاديها . 


البنداجوجبا التجريبية » او دراسة البرامح والطرائق : 
سواء اكانت البرامج التريوية والطرائق التعليمية مفروضة من 
جانب الدولة ام متروكة الى مبادرات المعلمين » فمن الواضح اننا لا 
نستطيع اصدار قرارات مبررة تتعلق بالمردود العملي لتلك البرامج 
الظرانق ول نمکننا تش خن قد ارما ستترگه من تارات عل 
التكوين العام للاقراد »ء مالم تتبين دراسة منسقة مستخدمين لهذا 
الترخن مخف الوعادل التمرة ق افكاننات التحقى هن فذق القة 
المتد اخلة المتقابلة التاجمة عن الدراسات الاحصائية الحديثة وما 
تمخضت عنه البحوث المختلفة في مجالات علم النفس الاجتماعي . 
مذذ عدة عقود من الستين خلت › ونتيجة لهذا الادراك »كان قد 
نشا فرع من قروع المعرفة جديد يسمى (البيداجوجيا التجريبية) 
تركزت مهمته في الدراسة المتخصصة لهذه المشكلات . وان كلاباريد 
> في كتاب له يحمل عنوانا مزدوجا هو : علم نفس الطفل 
والبيداجوجيا التجريبية» وقد تكررت طبعته عدة مرات وتمت 
ترجمته في مطلع هذا القرن » كان قد اوضح فيه ان البيداجوجيا 
هذه ليست فرعا من فروع علم النفس (ماخلا ما يتعلق منها بجهود 
المعلمين المرتكزة الى مادة علم النفس) . تهتم البيداجوجيا 
التجريبية عمليا فقط بتطور ونتائج العمليات التربوية » وهذا لا 


۳Y 


ان المشكلات الخاصة بمجتمم الطلاب قد استأثرت في الاونة 
الاخيرة باهتمام كبير بالحكم على المرامي الخاصة بالتعليم . وان 
موضوع (اقتصاديات التربية) اصبح احد المجالات التي تحظى 
بتطورات كبرى . ومنها متلا دراسة التوافق والتباين الكائن بين 
النظم التربوية ويين الحاجات الاقتصادية والاجتماعية في المجتمع 
ككل » ويدراسهة طبيعة وحجم اللمصادر الموضوعة تحت تصرف 
المدرسة في سبيل تحقيق اغراضهال » والتعرف على العلاقات بين 
توجيه مدرسي » ويين التطورات الحاصلة في النشاط الاقتصادي من 
مختلف الضروب والصيغ . 

اغف ان ها ال ری نالفل كل رو اام اواس 
بالنسبة الى (التخطيط التربوي) » الذي يعد اليوم امرا يستاثر 
بأهتمام كل قطر » اذ يتوفر على اعداد المشروعات الاإصلاحية مقدما 
اقل أت دود اط ف انل الخال تحدند الاقاف 
المستوفاة » وان التحديد هذا بسلط اضواء من د درجات متفاوتة 
عن ران م من اغات لري . 
رل سوال تار رة ال ان ارف اللا ا وة 
الاهداف التريوية يمكن استقاؤها على نحو ادق مما جد من بحوث 
في ميدان التريية المقارنة اضطلع بها اناس كثيرون في امريكا (منهم 
مثلا کاندل) وف بریطانیا (لایریس) » وما زالت هذه الدراسات 
تتوالى ممثلة بجهود العاملين في اللجنة الدولية للتربية ومنهم »: مثلا 
دو ا ف آل اوو او لاد د 
وزارات التربية يتضمنها الكتاب السنوي الدولي عن التريبيه 
والتعليم . ويمقارنة الفقرات الكمية الخاصة بالمعلومات المطلوية 
فأن المرء ليلاحظ توا مقدار ما هناك من زيادة ونقصان وتفاوت من 
عام لآخر في الجهود » او قد تبرز هناك ارتباطات تعکس تداخل 
المشكلات . وليفهم جيدا بأن التربية المقارنة لا مستقبل لها مالم تبق 
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يعني »كما سنذرى » ان علم النفس لا يلف مرجعا ضروريا لها » لكن 
المشكلات التي تتعرض لها تختلف عن تلك التي يتولاها علم النقس 
تالذرضن والختحكن :وان الفكلات هذه اقل اهتماها بخصضاتضن 
الطفل والتلقائية ويما يتصل بذكانه . 

فالمسألة » مثلا » متروكة للبيد اجوجيا التجريبية لتحدد ما اذا كانت 
افضل طريقة في تعلم القراءة هي البدء بالحروقف ومن ثم التدرج الى 
الكلمات فالجمل » تبعا للطريقة الكلاسيكية او (التحليلية) كما 
تسمى » ام انه اجدى الشروع بصورة معكوسة والبدء من اخر 
المراحل المذدكورة هنا تبعا لطريقة دكرولي (الكلية) . وان حل المسالة 
کن ا و نة ك وت الو و ا م ا موا 
لمقارة مها حم الفرافل آل ا خة والطارت وهلا رة 
زمنيه متوازنه . ولا مجال هناك لتحري حل المسالة في ظل اعتبارات 
ستقرانية مبنية على معرفة بعلم النفس › مهما كانت تجاريه سليمة 
> فيما يتعلق بدور الجشتالتيين في تقدير طبيعة الادراك الحسي عند 
الطفل فهناك دراسات معينةه عن هذا الموضوع وان كانت لا تزال 
بعيدة عن التكامل ء قد ادت الى دعاوى مؤداها ان الطريقة الكلية › 
وان كانت تتيح نتائج سريعة فأنها ضارة باستيعاب الطفل فيما 
يتعلق بالتهجئة قي مراحل تالية » بيد ان الادعاء هو هذا هو الاخر 
نتيجة ملاحظات اعتباطية تتطلب بدورها اجراءات وهيمنة بالغة 
الدقة . ثمة بحوث اخرى تشير الى ان النتائج المتاحة تتباين تبعا 
لانماط فئات الاطقال الذين شملتهم تلك التطبيقات (الكلية) » وقد 
ادت هذه الحقيقة بأمرآة في شيربروك في كندا الى ان تطور طريقة 
مختلطه » وهي طريقة كلية في اساسها لكن كل طفل في المجموعة 
الواحدة منهم يسهم بكلمة للتآلف من مساهمتهم مجتمعين جملة 
ذات معنى . ومحخصلة هذا كله تدعو الى الحاجة الى مزيد من 
البحوث لتتلاقى جميع ما هناك من متغبرات ولتقرير اسس للمقارنة 
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بين هذه الطريقة وغبرها من الاساليب الاخرى . وهناك من 
الباحثين من يرى بأن المشكلة ستبقى ماثلة وتتطلب التصدي اذا 
نحن اقتصرنا في جهودنا على العوامل الادراكية والداقعية » وان 
المسالة الحقيقية تبقى ثانوية في مستوى المعاني وف تداخل 
العلاقات بين الاشارات ويين ما يراد الاشارة اليه . واذا ما تم تبين 
وجهة النظر هذه فان الامر حينئذ يبستلزم اجراء بحوث جدبدة 
فتفتح آفاقا جديد ة للبيد اجوجيا التجريبية » وهو اتجاه لا يستثنى 
بحال الضرورة القائمة قي العلاقات بين العوامل الادراكية » وان 
الاخبرة هذه وان لم تكن العوامل الوحيدة المعنية غير ان هذا لا 
يعني انها اصبحت لا جدوی فيها . 

يكشف المثال العام هذا اول ما يكشف عن تعقيد المشكلات التي 
تبده البيداجوجيا التجريبية وذلك اذا ما شئنا الحكم على الطرائق 
التريوية تبعا لمعايير موضوعية وليس تبعا لتقيمات المعلمين او 
المىجهين التربويين » انما هي في الواقع ذات طبيعة تريوية وليست 
نفسية خالصة » طالما ان قياس النشاط المدرسي يخضع لمعايير تهم 
المريي وحده وان كانت الطرائق المستخدمة تتواشج مع ما يقدمه 
المتخصص بعلم النفس من بحوث ونظريات ومن الجهة الاخرى › 
فان مسالة الضرورة القاضية بالتعاون بين البيداجوجيا وعلم نفس 
الطفل بدلا من نشدان الاستقلال المطلق لاولهما » قد اثبرت الدعوة 
اليها مؤخرا » وخاصة في المناطق التربوية التي تتكلم 
الفرتسية() . 

لم تنشاً مثل هذه المشكلة في الاقطار الانجلو - سكسونية ولا في 
الجمهوريات الشعبية التابعة للجامعات وف الاكاديميات 
البيداجوجية » يجري بتحفظ قبول الفكرة الذاهبة الى ان 
البيداجوجية التجريبية لمزمة بالاتكاء على علم النقس تماما كما هي 
الحال في اعتماد الطب على البيولوجيا والفسيولوجيا » في حين يبقى 
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متميزا عنهما . ومقابل هذا » نجد (ر . دوترانز) › وتؤیده جمعیات 
البيداجوجيا التجريبية التي ساعد على انشائها قي الاقطار التي 
تتكلم الفرنسية » نجده يؤكد على ضرورة الاستقلال التاحم لهذا 
الضرب من المعرفة (") » ولكي يداقع عن وجهه نظره » ققد اشار بما 
يثير الد هشة الى نصوص لكلاباريد تبين فقط الفروق بين المشكلات 
المعنية » ولعل وجه الدهشة يكمن في انه يجعل عمل مؤسس(") 
معهد روسو يبدو وكآنه لم يكن موجها صوب ارساء التريية على 
اسنس تفسية صلبة .وان المشكلة ق الحقبقة يالغة البساطة :ان ان 
حلها يتوقف على مقار تواضع او اتساع طموح البيداجوجيا 
اأتكرة: : 

فاذا كانت (البيداجوجيا التجريبية) تنوي ان تقتصر » مجاراة 
لمقاهيم العلوم الوضعية » على مجرد بحث الحقائق والقوانين » دون 
الآاخذ بتقسير ما تنص عليه » فلا حاجة بها اذن الى ان ترتبط بعلم 
التقين ٠‏ وستلاحظ »مفلا > آأثه ق خلا مجمرعات ماف من 
الاطفال ونتيجة للطريقة التحليلية بعد (س) من الشهور قد برزت 
قدرة على قراءة معدل (ن) من الكلمات » علما انه استخدمت ق 
جميع الحالات نفس الكتاب . وسيتم قياس سرعة التقدم الحاصل 
شهرا بعد شهر . وسيلاحظ اخبرا بعد عامين او ثلاثة ان نفس هذه 
المجموعات الثلاث » بعد تلقيها تعليم متماثل من جميع الوجوه » قد 
احرزت كذا وكذا من النتائج بقدر ما يتعلق الامر بالقدرة على 
التهجئة متلا . وتنتهي المسالة عند هذا الحد ومعظم ما يمكن توقعه 
كنتيجة لهذا هو احتمال الاختيار من بين الطرائق المبحوثة 

لكن البيداجوجيا التجريبية اذا كانت تبتغي فهم ما تنوي 
الاضطلاع به واذا كانت هي راغبة في ملاحظاتها بتعليلات او 
نفسيرات سببيه » فيكون واضحا لها بأن عليها ان تستخدم علم 
النفس الدقيق وليس الركون الى الحس العام او البداهة . وف حالة 
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متالنا الحالي قان عليها ان تمتلك معلومات مفصلة قي مجالات 
الادراك الحسي البصري » وادراك الكلمات والحروف » والجمل › 
وعليها ان تعرف على وجة الدقة ما هي العلاقات بين الادراك الحسي 
والكلي ) (الفعاليات الادراكية) » كما عليها ان تعرف طريعة قوانين 
الوظيفة الرمزية » وكذلك العلاقات بين ادراك الكلمة والرزمية . 

أن الال الروت ٠ا‏ وه انال مو ا لوال ا 
اية طريقة تعليمية او اي يرنامج للتعليم » فيما لو حللت البيداجوجيا 
التجريبية تطبيقاتها » ونتائجها » فانها ستثير بذلك مشكلات تتصل 
بسيكولوجية النمو » وسيكولوجية التعلم » وعلم النفس العام 
الخاص بالذكاء . ويالتالي » فان اى تقدم يتم في ميدان البيداجوجيا 
التجريبية فيما لو احتسبت علما مستقلا من حيث موضوعها » يجب 
ريطها بالضرورة شأن جميع العلوم الاخرى » ببحوث متكاملة 
متد اخلة » اذا اريد لها أن تكون علما حقىقيا بركن اليه للاستشارة › 
وياختصار » يجب ان تكون علما تفسيريا وليس مجرد علم وصفقي . 
وهذه بعد » حقيقة قد تفهمتها واستوعبتها معظم مراكز البحوث 
التي تتولى بحث هذا العلم الناشي“ » وان ما ذكرته لحد الان لا يعدو 
في الواقع كونه استهلالا لما اصبح ق الاعوام الاخيرة حقيقة مقبوله 
بوجه عام . 
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الفصل الثاني 


تقدم سيكولوجية الطفولة والمراهقة 


توطد ةة : 

يتضمن المجلد الخامس عشر من دائرة المعارف الفرنسية فصلا 
کتبته منذ اکثر من ثلاثین عاما خلت حول ما یجب ان يقدمه عله 
نفس الطفل الى المريي . مقارنة لتلك الصفحات بما اسهم فيه (ه . 
واألان) من مقالة قي المجلد الثامن » خصها بعنوان (الحياة العقلية ) 
نجد ان (ل . فيفريه) يرى هناك تباينا بين الرآيين » لكنه تباين في 
صالح التريية . فبينما يصر (والان) على دمج الاطفال تدريجيا 
بالحياة الاجتماعية التي ينظمها الكبار » فاني من جهتي اكد على 
استقلال الجوانب التلقائية والنسبية لتطور التكوين العقلي عند 
الاطقال . 

ومع أن ما يتبعه (والان) وما أتبعه انا من منهجية في علم النفس 
قد اصبحا متکاملین بدلا من ان يکونا متعارضين » ذلك ان تحلیله 
للفكر يوضح قبل كل شي" الجوانب المجازية المعنوية في حين ان 
تحليلي له (الفكر) يؤكد الجوانب الاجرائية » فان المشكلة التي 
اثارها فيفريه لم تتضاءل بعد في الوقت الحاضی » وان کائت تبرز 
اليوم ف اطراقد تم تحويرها ف خنوء حقائق كثرة تم اكتشافها مذذ 
تلك الوت 

فهذه المشكلة » وهي بصورة او أخرى » تبدى اساسية بقدر ما 
يتعلق الامر بطرائق التعليم فهي تتجلى من الناحية العملية في الاطر 
التالية : هناك بعض الموضوعات كالتاريخ الفرنسي او التهجئة › 
وهي موضوعات طور محتوياتها او ابتدعها » الكبار فأن نقلها 
وتوصيلها الى المتعلم لا يثير مشكلات تذكر غير تلك المشكلات التي 
تفاي بعال افل ,اى اسا اسالت الرفة اة هن الحوهة 
الاخرى » فروع اخرى من فروع التعلم تتصف بخصائص من 
ضروب الحقيقة لا تعتمد من بعيد او قريب على اية احداث خاصة 
ناجمة عن قرارات فردية » لكن عند أجراء اليحت والاكتشاف خلال 
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مسراها في سبيل العلم نجد ان ذكاء الانسان يؤكد وجودها ويؤيد 
خصائص شمولها واستقلالها الذاتي . فالحقيقة الرياضية مثلا » لا 
تعتمد على احكام مجتمع الكبار وانما تعتمد على تكوين عقلاني 
الوصول اليه ميسور لكل ذكاء سليم . وان حقيقة في الفيزياء يتم 
التحقق منها بعملية تجريبية لا تعتمد ايضا على الآراء الجمعية 
واتما تتوقف على المنحى العقلاني » بشطريه الاستنباطي 
والاستقرائى » وهو كذلك قريب المنال من الذكاء السليم نفسه . 
فالمشكلة » اذن » هي حينما تكون هناك حقائق من هذا الضرب › 
فأن ما يجب اتخاذه من قرار هو هل يكون من الاقفضل اكتسابها 
بالطرائق الترنوية غ طزيق التقل والتوصل كما دبع غادة ق بقل 
معرفة من الدرجة الاولى بصورة لا تخلومن النجاح » او ان الحقيقة 
لا يتم تمثلها حقا كحقيقة الا في اعادة تكوينها واكتشافها بواسطة 
فشا غل انب من الكفاءة تكن من تلك الهتة 

تلك هي المشكلة الاصنيلة في التربية المعاصرة منذ عام ۱۹۳١‏ ء 
وهي باقية كذلك اليوم . اذا شئنا » وذلك تصديا لما يجبهنا من 
کااد دة ن ته ارادا تون بقن مدع ون 
مساعدة مجتمع الغد ليحقق ما يصبو اليه من تقدم » فمن الواضع 
اذن انه لا معدى عن تربية تعد بحق اكتشافا فعالا للواقع تشأو 
تربية تقدم للناشئين فقط ارادات جاهزة ليأخذوا بها وتزودهم 
بحقائق مهياة ليعرفوا بها . فحتى لو ان المرء شرع باعداد اذهان 
امتتالية تلتزم بما يقدم لها من حقائق » فان السؤًال مازال قائما › 
سؤال يتعلق فيما اذا كان نقل الحقائق المهياة عن طريق عمليات 
التكرار البسيط يكون اكفاً ام انه يتحقق على نحو افضل بواسطة 
النشاط القائم على التمثل المكتسب بواسطة الجهد الذاتي . 

وانه في الواقع جوابا على هذه الحقيقة » فأن علم نفس الطفل . 
بما بلغه من تطور عام ۱۹١١‏ »لهو الان قادر على تقديم الاجابة لهاء 
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وان لم يكن متقصدا التوفر على حلها من قبل . وان لهذا الجواب 
تأثيرا على ثلاثة جوانب بصورة خاصة » والجوانب الثلاثة هذه كافة 
ذات اهمية بالغة بالنسبة لما يتعلق باختبار الطرائق التعليمية بل 
وحتى بالنسبة لما يتصل باعداد البرامج التريوية ومنها : الذكاء او 
المعرفة » ودور الخبرة في تكوين الاقكار » ومكنية الاتصال 
الاجتماعي او اللغوي بين الكبير والصغير . 


تڪوسن الذكاء والطعية الفعالة للمعرفة 


في مقالة كتبها مؤخرا (ر . م. هتشنز) لد ائرة المعارف البريطانيةء 
اكد فيها ان الهدف الرئيسي في التربية هو تطوير الذكاء » وفوق هذا 
كله اتباع كيفية تطويره » (طالما هو قابل للتقدم اكثر) وهو بطبيعة 
الحال يستمر ف النمو حتى بعد سن ترك المدرسة . وسواء كانت 
الغايات المنوطة بالتربية › علانية او استتارا » تنطوي على اتباع 
الفرد للمجتمع كما هو ام ان عليه ان يعمل على تطويره الى ما هو 
افضل » فأن كل فرد سيقبل صيغة هتشنز بلا شك . ولكن من 
الواضح جدا ان هذه الصيغة لا تعني شيئًا كثيرا مالم يكن المرء 
دقيقا فيما يعنيه بالذكاء » ذلك » لانه وان كان المعنى العام لا يتفاوت 
كثيرا حول هذا الموضوع » غير ان اراء النظرتين تتباين كثيرا مما 
يؤثر على الاشكال المتبانية في التربية . فلا مناص اذن من الرجوع 
الى الحقائق لمعرفة ما هية الذكاء » ولا سبيل للتجارب النقسية الى 
اللاجابة على هذه المسالة اكثر من وصفه تبعا لاساليب تكوينه ونموه. 
على انه لحسن الحظ ان يكون في هذا المجال بالذات أن يتيح لنا علم 
نفس الطفل احدث النتائج منذ عام ۱١۹۳۰١‏ 

ان الوظائف الجوهرية للذكاء تنطوي على الفهم والابداع » وهي 
تتآلف بعبارة اخرى من بناء تكوينات عن طريق بناء الواقع . فيبدو 
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واضحا ف الواقع باستطراد ان هاتين الوظيفتين متلازمتين » طالا 
انه لكي نفهم ظاهرة او حدثا » فعلينا اذن ان نعيد تكوين التحولات 
وما ينشاً عنها » وطالما انه كذلك لكي نعید تکوینها فانه یلزمنا ان 
نهي” تكوينا لهذه التحولات التي تفترض مقدما ان هناك عنصر 
ابداع او تكرارا لابداع . فبينما نجد نظريات الذكاء القديمة تؤكد 
على الفهم واعتبرت الابداع مجرد اكتشاف لحقائق قائمة من قبل » 
فان النظريات الحديثة من الناحية الاخرى » مدعمة بالحقائق 
المبرهنة » تجعل الفهم تابعا للابداع » معتبرة الاخبر تعبيرا عن 
عملية تكوين مستمرة » عملية تنطوي على بناء كليات متكاملة . 

ان مشكلة الذكاء » ومعها المشكلة المركزية الخاصة بالتريية 
والتعليم » قد برزت مصحوية بمشكلة الاشتقاق الاساسية المتعلقة 
بطبيعة المعرفة : والسؤال هو : هل المشكلة الاخبرة هذه تولف 
نسخة من الواقع » او انها على العكس من ذلك » انها تمثل للواقع 
مندمجا بتكوين من التحولات » ان الافكار الكامنة وراء مفهوم تسخ 
المحرفة لم يجانبها كل قرد » فهي افكار لما تزل بعد مصدر الهام لكثير 
من الطرائق التريوية » بل هي في الغالب » مصدر الهام حتى لتلك 
الطرائق الابداعية التي يلعب فيها التصور والتطبيقات الخاصة 
بوسائل الايضاح دورا يراه كثير من الناس غاية الانتصار الذي 
بلغه التقدم التربوي . ففي علم نفس الطفل لا يزال هناك كثبر من 
الباحثين يعتقدون بأن تكوين الذكاء يخضم لقوانين (التعلم) تبعا 
انظريات التعلم التي يأخذ بها الانجلو - سكسونيون كما يمثلهم 
(هل) : وملخصها هو استجابات الكائن الحي الى المنبهسات 
الخارجية » وتثبيت تلك الاستجابات المتكررة بالتعزيزات او 
التدعيمات الخارجية » وتكوين سلسلة من الارتباطات او (سلم من 
العادات) التي تنتج عنها (نسخة وظيفية) من المتواليات المنتظمة 
تمثل الواقع . 
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لكن الحقيقة التي تناهض مخلفات الخبرة الارتباطية هذه » وقد 
قلبت مفاهيمها عن الذكاء » تذهب الى ان المعرفة انما تستمد من 
النشاط » ليس بمعنى مجرد استجابات ارتباطية انما بمفهومها 
العميق القائم على تمثل الواقع وتحويله الى تنسيق ضروري وعاح 
متعكسا في صورة نشاط . اذ ان معرفة الشي" تعني العمل به ونقله 
وتطويره » لكي يتاح معها استيعاب مكنيات ذلك التحول كما تتجلى 
مظاهر وظائّف هذه الكنيات من خلال علاقتها بالنشاطات التحويلية 
هذه . فالمعرفة اذن معناها تمثل الواقع واحالته الى تكوينات من 
التحول والانتقال » وهذه التكوينات هى ما يكون نها الذكاء امتدادا 
مباشرا لنشاطنا 

ان الحقيقة الذاهبة الى ان الذكاء بتأتى من النشاط » وهو تفسير 
يطابق ما كان عليه علم النفس ف الاقطار التي تتكلم القرنسية من 
تقليد خلال العقود القليلة الماضية » يفضي بنا الى النتيجة الاساسية 
التالية : الذكاء » حتى ف اعلى مظاهره عندما بتسنى له الاستطراد 
منتفعا قي هذا من وسائل الفكر » فأنه يتجلى في التنفيذ وقي التنسيق 
> وان كان هذا يتم على صورة تبطن وانعكاس . فالنشاطات التي يتم 
تبطنها فآنها لا تعدو كونها عمليات » رياضية او منطقية » فهي 
محركات الحكم العقلى او الاستدلال باكمله . لكن العمليات هذه 
ليست كآية نشاطات مستبطنة » وانما هي قبلا وکونها تعبيرا عن 
تناسق عام من النشاط » تعكس سمة مزدوجة : في كونها تعاكسية 
(كعمليتي الجمع والطرح) وكونها تناسقية يتمثل فيها توحيد 
التكوينات الجزئية في تكوينات كلية اكبر (كما قي توالي الاعداد 
لتكون ارقاما كلية)» فمن هذا ينجم ان الذكاءء في جميع مستوياتهء 
انما هو تمثل الحقائق واحالتها الى تركيبات تحولية » ابتداء من 
تكوينات النشاطات الاولية الى اعلى التكوينات الاجرائية . يلي ذلك 
ان البنيويات هذه تستحيل الى نظام من الواقع » سواء كان واقعا 
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عمليا ام فكريا » وليس مجرد نسخة منه 
نمو العمليات العقلية : 

اته لتطور مضطرد ابتداء من المرحله الحسية ‏ الحركية 
یشکلها الاولي وانتهاء بمرحلة العمليات العقلية الموغلة في التجريد › 
هذا هوما حاول علم تفس الطفل ان يعكف عليه خلال الثلاثين عاما 
الماضية » وان ما تم الظفر به من حقائق في اقطار مختلفة » وما هي 
عليه من تفسيرات متطابقة تتيح اليوم للمربين الذين يرغبون قي 
تطبيقها عددا كافيا من العخاصر المرجعة المستمرة 
فأصل عملياتنا العقلية يمكن تقصيها اذن بدء من اول مرحلة 
من مراحل التطور المتصف بخصائص النشاط الحسحركي(١)‏ 
والذكاء 
فهذا الذكاء العملي الخالص يبدأ في مراحله الاولى على صورة 
اد راکات وحركات بوصفها وسائله الوحيدة قبل ان يتسنی له 
التمثيل او التفکیر » فآنه يعبر عن کنه دلالته ابان سنوات وجوده 
الاولى » وهو يحاول جادها فهم موقفه وموقعه من الحياة . فهو 
يحقق لنفسه من غير شك نظاما من النشاط تؤدي الى تكوينات ثانوية 
تخدم التكوينات الاجرائية والقصدية التي تنمو اخيرا . ففي هذا 
المستوی مثلا بوسعنا ان نلاحظ مباشرة تکوینا من نظام اساسی 
للاستمرار وهو يمثل انجازا تنعكس فيه الاشياء المجسمة الملموسة. 
وهذه تتجلى في حركات الطفل في هذا العمر » ويمكن مشاهدتها من 
خلال زجاج ينفذ النظر فيه من جهة واحدة » والاظفال داخله 
بعيدين عن مجال الادراك . ويقترن بما تقدم » هو انه بمقدورنا 
ملاحظة تكوين البيانات ذات الخصائص التعاكسية كنظام تغيير 
الاماكن والمواقعم ضمن (تجميم) يتصف بأمكانية اجراء حركات 
فيه تأخذ اشكالا شتى مثل التقديم والتأخير والتدوير . 
وياستطاعتنا ملاحظة تكوين علاقات سببية » ترتبط اول الامر 
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بالنشاط مباشرة ثم تحول بأستطراد الى اشياء موضوعية ومكانية 
من خلال ارتباطها ببنية الشي“ » والمكان والزمان . واحدى الحقائق 
التي يمكن الاستعانة بها للتحقق من اهمية المكنية الحسحركية 
هذه في تكوين العمليات العقلية المقبلة > هي يلاحظ على الاطفال 
الذين يولدون عميا منذ البداية » وهذا ما عرفقاه من بحوث (ي . 
هتويل) » اذا ان عدم الكفاءة قي النظام الاولي للادراك البصرى عند 
هؤلاء الاطفال يؤدي الى تأخر في النمو يقدر بثلاثة او اريعة اعوام 
او اكثر في تكوين اكثر العمليات العامة » ويستمر ذلك حتى مرحلة 
المراهقه » في حين ان الاطفال الذين يصابون بالعمي فيما بعد 
يعانون من هذا التأخير ولكن بدرجة اقل . 

وفي حوالي الثانية من العمر » تبدا فترة ثانية تمتد حتى السابعة 
| الثامنة » وان مستهل الفترة الثانية هذه يتميز بتكوين الوظيفة . 
الرمزية . وهذه تمكننا من تمثيل الاشياء او الاحداث التي لا تكون 
موجودة قي مجال الادراك واستحضارها على شکل رموز او علامات 
. وان اللعب الرمزي عند الطفل هو مثال حي على هذه العملية كما 
هي الحال كذلك بالنسبة الى التقليد المرجاً » والصورة العقلية » 
والرسم » واللغة قبل كل شي“ . ويهذا فان الوظيفة الرمزية تمكن 
الذكاء الحسحركي من ان يتسع نطاقه بواسطة الفكر » ولكن يوجود 
> من الجهة الاخرى » ظرفان يؤّخران تكوين العملية العقلية كما 
يجب ان تكون عليه » بحيث ان الفكر القائم » على الذكاء يبقى طيلة 
الفترة الثانية هذه مجرد فكر سابق اللتفكير الاجرائي . 

واولى هذه الظروف هو الزمن المستغرق ف تبطن النشاطات على 
ضور ة فكر :ااا آنه هن الضك اى ي اا غ ا 
ونتائجه » اي ان يتبنيها على صورة فکر اکثر مما یقید نفسه بتنفیذ 
مادي ويأجراء مادي يتعلق بذلك النشاط ء فمثلا لان نتصور بالفكر 
مريعا يدور في الوقت الذي يمثل المرء لنفسه وضع كل تسعين درجة 
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[ذاوية قائمة] تتخذها الجوانب الملونة المتفاوتة » فأن المسالة في 
هذه الحالة تختلف تماما عن تدوير المربع بصورة حقيقية ومن ثم 
استبانة النتائج المترتبة على ذلك . فتبطن النشاط على هذا الاساس 
يقترض اعاد ة تكوينها على مستوى جديد » ولعل اعاد ة5 التكوين هذه 
تمر بنفس المراحل التي مر بها تكوين النشاط نقسه » ولكن الوقت 
الستفرة :ن هذه الخالة تكرح اسلا . 

وثانية تلك الظروف هي ان اعادة التكوين تفترض عملية ابتعاد 
مستمرة عن النزعة المركزية » وتتسم هذه النزعة بتكوين اشمل في 
مجالها على المستوى الحسحركي . فخلال العامين الاولين من اعوام 
تطوره (المرحلة الحسحركية) يكون الطفل قد بدا ما تسمى بالثورة 
الكوبرنيكية(١)‏ ولكن بشكل مصغر » اذ يكون قد شرع بأسترجاع 
جميع الاشياء الى نفسه فيكون قد انتهى في هذه الفترة عهد كان 
يعتبر فيه كل شي" قائم على السببية والشمول الزماني والمكاني » فلم 
يعد جسمه مجرد شي بين اشياء جمة » وکأن كل شي قائم على شبكة 
هائلة من العلاقات وراء مجال جسمه هو . وهذا يصدق ايضا عله 
شبكة هائلة من العلاقات وراء التكوينات الفكرية بالنسبة اليه » 
ولكن على نطاق اوسع وتضاف الى هذا صعوية اخرى : اذ يلزم 
الطقل ان يضع نفسه ليس فقط في مجال العلاقة الكلية للاشياء 
وانما عليه كذلك ان يحدد ذاته بالنسبة الى العلاقة الكلية بالنسة 
للاشخاص المحيطين به » وهذا يستلزم من جانبه عملية النآي عن 
النزعة المركزية الذاتية متزامنة علاقيا واجتماعيا » وهذا اذن 
اتتقال من المركزية النفسية الذاتية والتحول الى ذينك الضريين من 
ضروب التوافق وهما مصدرا التعاكسية الاجرائية 

قفالطفل خلال الفترة الثانيه هذه » وهو يفتقر الى العمليات 
العقلية » ليس بمقدوره ان يفلح في تكوين ابسط الافكار الاولية عن 
طبيعة الثبات والاستمرار ! وهي الافكار التي تعتبر من شروط 
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الاستقرائيه المنطقية . لذا فأنه عندما يرى امامه عشرة صناديق 
مرتبة في صف واحد » تصبح عنده اكثر عددا عندما تتباعد 
المسافات بينها » وان مجموعة الاشياء تتألف من صفين اكثر 
بالنسبة اليه من جمعها في صورة كل مجتمع » وان الخط المستقيم 
عنده يكون اكبر مسافة عندما يجزا الى القسمين . فالمسافة بين (آ) 
و(ب) ليست بالضرورة هي نفس المسافقة (وخاصة اذا كان هناك 
انحناء) » وان كمية السائل ف القدح (آ) يراها اكثر عندما تفرغ في 
القدح (ب) الضيق ....الخ . 

وفي حوالي السابعة او الثامنة من حباة الطفل تبداً فترة ثالثة 
تحل خلالها بسهولة اكثر من هذه المشكلات وسواها كثبر نظرا لا 
يطرآ على التبطن من نمو ومن توافق » وعمليات تنحي عن النزعة 
المركزية » ويهذه كلها تنتهي بذلك التكوين العام من التوازن الذي 
يأتي نتيجهة للتعاكسية الاجرائية . ويعبارة اخرى » فأننا نكون 
بصدد ملاحظة عمليات واجراءات عقلية تتآلف من ريط وتوحيد بين 
اصناف مختلفة » وهذه هي مصادر التبويب والتنسيق » كما نكون 
بصدد الربط بین علاقات مثل (1)آکبر من (ب)و (ج) آکبر من (ح) 
... وتوؤّلف مصدر التسلسل ء وكذلك المتماثلات » وتؤّلف مصادر 
جداول الاعمدة المزدوجة » في الحساب » ونكون كذلك بصدد تركيب 
مجاميع على صورة اصناف ونظام عددي تتمخض عنه اعداد » 
يضاف الى هذا الاقسام المكانية والابدال المكاني المنظم » المردي الى 
التوليف بينها » وهي عملية قياس . لكن العمليات الاولية الكثيرة 
هذه لا تزال محدودة ولا تشمل الا مجالا محددا. فهي من جهة 
مطبقة فقط على الاشياء الموضوعية. فهي ليست مطبقة في فرضيات 
مصاغة صياغة لفظية على صورة مقدمات (ومن هنا جاءت عدم 
جدوى اتباع اسلوب المحاضرة الى تلاميذ المدارس الابتدائية 
فآقتضت الضرورة استخدام طرائق تعليمية محسوسة) . وهي من 
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الجهة الاخرى » مازالت مندمجهة اذ يتم الانتقال فيها من شي معين 
الى شي اخر يليه ؛» على العكس مما » سيأتي فيما بعد من عمليات 
مجتمعة ومتداخلة » وهي عمليات على درجة كبيرة من المرونة . لا 
يلو هڏذان الحدان من شي من شي من الفائد ة وهما يوضحان كيف 
ان هذه العمليات الاولية التي نسميها (محسوسة) لاتزال وثيقة 
الصلة بالنشاط الذي تنشاً عنه » ولا كانت العلاقات » والارتباطات 
والتسلسلات » والمتشابهات » يتم انجازها على صورة نشاطات 
فيزيقيه محسوسة فأنها تبرز في الوقت ذاته هاتيبن الخاصتين 
بشکل فعال . 

واخيرا قي الحادية عشرة او الثانية عشرة من العمر تبداً ثمة 
مرحلة رابعة ونهائية تتوافق هضبة توازنها مع حلول فترة المراهقة 
. تتصف هذه الفترة عامة بخصائص استهلال صفة جديدة من 
الاستدلال » وهي قترة لا تكون مرتبطة تماما بمعالجة المحسوسات 
او تمثيل الواقع بشكل مباشر » لكنها تكون فترة متسعة بالركون الى 
استخدام (الفرضيات) » ويعبارة اخرى تلجاً الى استخدام 
المقدمات التي يمكن ان تستمد منها الخلاصات النطقية » دونما 
حاجة الى الرهنة على صحتها او خطتها » قبل تمحيص نتائي 
تطبيقاتها . لذا فأننا نتبين هنا بداية تكوين عمليات عقلية اجرائية 
جديدة نصطلح على تسميتها بأنها (مقدمات) وهذه تكون مضافة 
الى ما كان هناك من عمليات محسوسة » ومن تطبيقاتها مثلا (اذا 0 
اذن) »و(اما ... واما) » استخدام المتعارضات » واستعمال حروف 
العطف .. الخ . وان العمليات هذه تسستتلى خاصيتين جديتين 
اساسيتين اولاهما » انها تتطلب عملية مركبة » تختلف عن التجميع 
قي اصتاقف وعلى صورة علاقات على اساس المستوى السابق › 
والعملية المركبة هذه تطبق منذ البداية على العوامل الموضوعية 
والفيزيقية كما تطبق على الافكار والمقدمات .. ثانية تينك 
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الخاصيتين » هي ان كل عملية علاقية تتصل بما هو مختلف ويما 
هو مشترك بحيث ان هذين الجانبين من جوانب التعاكسية » والذين 
كانا منقصلين لحد الان » يصبحان منذ الان متحدين ليكونا نظاما 
كليا يتخذ شكل مجموعة مؤلفة من اريعة تحولات رئيسية 
الجوانب المجازية والعملية للمعرفة : 

ان التطور التلقائي للذكاء » تطورا يبدا بالنشاط الحسحركي 
الاولي مرورا بالنشاط الحسي وانتهاء بالعمليات الشكلية المعنوية › 
يتسم بترسيخ اتساق مستمر من نظم التحولات او التبدلات . 
وستطلق على هذا الجانب من المعرفة اسم الجاتب (الاجرائي) 
وهذا المصطلح يشمل النشاطات الاولية كما ينطوي على التكوينات 
الاجرائية . لكن الحقائق التي تجدر معرفتها لا تتألف فقط من 
(التحولات) بل تضاف اليها ايضا ما يسمى ب (الحالات) 
«States‏ طالما ان كل تحول يتأصل اساسا في حالة معينة لكي 
يكتسب حالة اخرى » وطالا ان كل حالة تكون نتيجة للتحولات او 
تؤلف نقطة انطلاق لها . ونقصد ب (المجازية) ادوات المعرفة التي 
تتناول بالمعالجة الحالات او الجوانب التى تترجم الحصركات 
والتحولات آل فالات سط من الحالات ومن هده 2 مقا 
الادراك الحسي » وكذلك التقليد » والمحاكات التبطنية التي تتأتى 
عن طريق التصور العقلي . 

فهذه موضوعات قد اتاح فيها علم نفس الطفل حقائق جديدة 
منذ عام ۱۹۳١‏ » وهي حقائق يحتمل ان تكون موضع اهتمام 
المريي . وان التربية الحسية قد استأثرت في الواقع بأهتمام كبير 
منذ اقدم الاوقات »› وحاول قروپیل ان یطبقھها فی مستويات ما قبل 
المدرسهة . فمن حيث الفترات الزمنية » راح الباحثون يؤكدون على 
الطرائق (الحسية) » ويتفق احيانا ان يعض المريين المهتمين بهذا 
الجانب يتصورون الفائد ة الاساسية من الطرائق العملية هي ان 
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تحل الطرائق الحسية محل الطرائق المجردة » بل لقد ظنوا انهم 
بلغوا اوج التقدم التربوي عن طريق دعم المجازات الحدسية على 
نحو لم تعد بحاجة الى الناحية العملية . وسيكون من المجدي 
تریویا ان نتبين كيف تنظر البحوث النفسية الحديثة الى العلاقات 
بين جوانب الفكر الجازية والاجرائية . 

ويقدر ما يتصل الموضوع بالادراك الحسي » فمن الصعوية 
البالغة » بادى* ذي بدء » الاعتقاد اليوم كما كنا نخال في الماضي » 
بان تكون الاراء والعمليات العقلية تستمد من الادراك الحسي 
بواسطة التجريد ات والتعميمات البسيطة . لا ريب ف ان (ميشوت) 
کان قد حاول عام ٠١١٤‏ » ان يثبت بان فكرة (السبب) مرتبطة في 
(الادراك الحسي للسببية) » واننا لنجد في الحقيقة هذا النوع من 
الادراك حتى عند الطفل الصغير . ولكن تسنى لنا ان نوضح بأن 
السببية الحسحركية لا تنبع من السببية الادراكية » بل على 
العكس» ان السببية الادراكية البصرية ترتكز على سببية لمسية ‏ 
حركية وهذه الاخبرة نفسها تعتمد على النشاط ككل ولا تعتمد تماما 
على عوامل ادراكية . ويترتب على هذا ان السببية الاجرائية لها 
جذورها الراسخة في السببية الحسحركية » وليس في السببية 
الادراكية » ذلك لان هذه الاخيرة هي نفسها تعتمد على السببية 
الحسحركية في جوانبها الحركية والادراكية. والمثال هذا يوضح 
امتلة اخرى كثرة. قفحينما يسود الاعتقاد بأن فكرة معينة تستمد 
من ادراك حسي محدد » دون ان تكون هناك اية عملية متداخلة 
بينهما » فآن النشاط نفسه يتم نسيانه في كل حالة ويتضح فيما بحد 
ان النشاط الحسحركي يكون الاساس العام المشترك للافكار 
والادراكات المتلازمة . وهذه حقيقة عامة واساسية لا ينبغي للتربية 
اغفالها . 
اما عن التمثيل بواسطة الصور العقلية » فان الحقائق التي درست 
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تدلل باستمرار كذلك على ان الجوانب المجازية والمعنوية من الفكر 
تتبع الجوانب الاجرائية . فعند تتبع تطور الصور العقلية عذد 
الطفل نلاحظ » في الواقع » في حالة الصور العقلية في المرحلة السابقة 
للمرحلة الاجرائية » تبقى الصورة العقلية ثابتة استاتيكية على نحو 
مدهش مقتصرة على تكرار لما يلاحظه الطفل نظرا الى عدم قدرته 
على التوقع او استباق الحركات او نتائج التحولات . فالطفل البالغ 
من العمر اريع أو ست سنوات . مثلا » يمكنه ان يتصور تحول سلك 
مقوس الى سلك مستقيم عن طريق مد سلك مقعر قيحوله الى خط 
مستفیم مساو لما طلب منه تصوره » ویتصوره علد شکل انتقال او 
تحول سریع » طلب منه تصوره › ویتم تصوره هذا علد شکل انتقال 
او تحول مفاجى ‏ لعدم تمكنه من تصور الحالات الوسيطة المتتالية 
ا ف رمن اللات امت ال وة فا 
السابعة والثامنة وما بعدهما » ان تصبح الصورة عنده استباقية 
واكثر مرونة في ان واحد .لذا قان تطور الصور العقلية لا يخضع 
لقوانبن مستقلة لكنه يقترض تدخل عوامل خارجية » عوامل 
اجرائية قي طبيعتها . وحتى قي مجال استرجاع الصور وق التذكر 
يمكن ان نتبين مقد ار ما يمكن ان يكون عليه التكوين البنيوي وحتى 
ضروب التبات والاستمرار ق الذاكرة من ترابط واتصال بمنظومات 
لاط وا لاحخراع :فاد اها قار نا »هلا د اكرات تفر مخموغة من 
الاطفال بوسعهم حفظ اشكال مجاميع من المكعبات » تبعا لما يمكن 
ان تكون عليه النظرة الى مجاميم المکعبات هذه اذا كانت () تمت 
مشاهدتها او تم ادراکها» (ب) او تم تركيبها من اجنب الطفل 
نفسه» او (ج) تم ترکیبها من اجنب شخص کبير والطفل يراقب ذلك 
> فأننا نجد ان الذاكرات الناجمة عن الحالة (ب) تكون متفوقة 
بوضوح . وان ما يجريه الكبير في (ج) لا يآتي بنتائج تفضل مجرد 
الادراك في () » وهذا يوضح تارة اخرى بآن اجراء تجارب امام 
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الطقل بدلا من جعل الطفل يجرب بنفسه » يؤّدي الى ضياع القيمة 
المعرفية والتكوينية المتوخاة من النشاط . 
دصح الذكاء وممارسته : 

ات تطور الذكاء » كما يبزغ من خلال اليحوث الموصوفة آنفات . 
انما يتوقف على عمليات طبيعية او تلقائية » يمكن اهتبالها وتسريعها 
عن طريق التربية البيتية او في المدرسة » لكنها لا تستمد اساسها من 
ك الترية ٠‏ وانما هي »غل الفكس. تولف شرطا تمهدةتا وخرورا 
کفاءة ای ضرب من ضروب التعليم . والتلقائية في الذكاء هذه التي 
يتسم بها تطور القدرة الاجرائية قد برهنت على صحتها الدراسات 
المقارنة التى اجريت في اقطار مختلفة 

لذا فأنه يمكن اعتبار العمليات العقلية التي تكون التعبير عن 
توافقات عصبونية تتطور على شكل وظيفة تعكس النضج العضوى . 
ولا كان نضج الجهاز العصبي لا يكتمل قبل السنة الخامسة عشرة 
او ! السادسهة عشرة من العمر » قييدو واضحا ادن انه يقوم بدور 
بارز في بناء التكوينات العقلية » حتى وان لم يكن يعرف عن ذلك 
الدور الا قليل . 

فالحقيقه القائلة ان ظرفا معينا يعد ضروريا للنضع » هذا لا 
يعتي ان هذا الظرف وحده كاف » وانه من الميسور تبيان ان نض 
الكائن العضوي لا يعتبر العامل الوحيد في تطور القدرة 
الاجراشة : فتضح الجهاز العصبي » مثلا لا يقوم بأكثر من فس 
المجال اماح امكاتيات كانت مستبعدة حتى يبلغ الفرد مستویات من 
العمر معينة ء ولكنه يبقى فعالا قي تحقيقها » وهذا يستلزم ظروقا 
اخرى » اكثرها ضرورة هو ممارسة الذكاء عن طريق النشاط . ان 
البرهان على ما للنضج الطبيعي والجسمي من صفة محدودة » هو . 


وان كانت المراحل التي وصفناها تتبابع بنفس النظام المذكور » 
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وهذا يصدق ايضا على مراحلها الفرعية » وهو برهان كاف على 
الخصائص الطبيعية والتلقائية لتطورها المتسلسل المتوالي » 
فالبرهان هو ان المراحل هذه لا ترتبط » من الجهة الاخرى › بعمر 
مطلق معين » بل الامر على العكس من ذلك » وهي ان التسريع او 
الاخ انا كت ملاحظعا زكر خا ا هتاك من اتقات ف 
البيئة الاجتماعية وفي الخبرة المكتبة . فقد تبين النفسانيون 
اود د الاو ي رارك و ا ي 
الاجرائية ‏ تبينوا تأخرا زمنيا في هذا الجانب يمتد الى حوالي اربع 
سنوات » وقد اكتشفوا هذا عند الاطفال الذين تتماثل برامجهم مع 
تلك المطبقة في قرنسا . 


عوامل الخبيرة المكتسبة : 

كان هناك تأكيد مضطرد خلال الاعوام القليلة الماضية على نقطة 
اشعر انها لا یمکن تاکید ها اکثر مما يجب وهي انه بوجد نمه نقص 
اساسي في طرائقنا التعليمية » واغلب هذا يتجلى في مدينة شديدة 
الاعتماد على العلوم التجريبية » ومع هذا فهي لا تتواني عن اظهار 
عدم الاهتمام بتطوير الاتجاه التجريبي في عقول طلابنا . فليست 
اقسا ان مال فل اهتعام یری عذما تهت الى قيض 5ا 
استطاع علم تفس الطفل ان يتيحه لنا في الاعوام الاخيرة عن دور 
الخبرة المكتسبة في تطور الذكاء وعما اتاحه بشان التجريب 
التلقائى . 
فآما ما يتصل بالنقطة الاولى » فأننا نعرف اليوم ان الخبرة ضرورية 
لازمة لتطور الذكاء لكنها ليست بكافية في حد ذاتها » وانها تطراً في 
صورتين مختلفتين اخفقت الخبرة » الكلاسيكية ان تميز بينهما : 
وهاتان الصورتان هما الخبرة الفيزيقية والخبرة المنطقيه 
الرياضية 
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وتتألف الخبرة الفيزيقية مما يطراً على الاشياء من نشاط وما 
يقع علیها من تأثیر وما يتم اكتشافه من خصائص الاشياء عن طريق 
التجريد المستخلص من تلك الاشياء . ومثل على ذلك » وزن الاشياء 
ومن ثم التوصل الى ان اثقلها ليس هو دائما اكبرها حجما . 
والخبرة المنطقية - الرياضية هي الاخرى نتيجة ما يقع على 
الاشياء من نشاط » لكن عمليات التجريد التي تكتشف بها 
خصائص تلك الاشياء لا تكون مسلطة على الاشياء كما هي » وانما 
تكون مسلطة على النشاطات التي تؤثر قي الاشياء: ومثال على هذاء 
وضع عدد من الحصي في صف واحد وأكتشاف ان عددها لم يتغير 
سواء حركتاها من اليمين الى اليسار او بالعكس (او سواء وضعناها 
على شكل دائرة) » ففي هذه الحالة لا الترتيب نفسه ولا المقدار 
العددي يعتبران من خصائص الحصى سواء قبل صفها او قبل 
عدها » ولذا فأآن اكتشاف المقدار بأنه مستقل عن الترتيب ينطوي 
على التجريد المستمد من الملاحظة المبنية على النشاط المتضمن للعد 
والترتيب » حتى وان كانت القراءة للعدد في التجرية متركزة على 
الاشياء نفسها » طالما ان خصائص المقدار والترتيب تلك قد اضيفت 
الى تلك الاشياء بواسطة النشاط الواقع عليها . 

اما عن التجرية الفيزيقية » فأنها تبقى مبسطة نوعا ما لفترة 
طويلة في الذهن»ء شأن ما كان يحدث ف الحقيقة في القرن السايع 
عشر في تاريخ المدنية الغ بية » فالتجرية الفيزيقية بالنسبة الى الطفل 
تتآلف اول الامر فقط من تصنيف الاشياء ووضعها على صورة 
علاقات او ضمها قي متماثلات بعضها الى بعض وذلك بواسطة 
عمليات ملموسة » وان کان يجري هذا کله دونما فصل منتظم عن 
الوعامل المتداخلة فهذه الطريقة المباشرة في التعامل مع الواقعء 
وهي اقرب ما تكون الى التجرية المباشرة منها الى التجريب 
الحقيقي» فأنها تكفي لان تفضي بالمجرب الى اكتشاب علاقات سببية 
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معينة : ومتال على هذا » تنجد الطفل وهو في حوالي السابعة الو 
الثامنة من العمر يعالج عمليات الجمع ويدرك ما بشأنها من افكار 
خاصة بالثبات » كما يبدأ يفهم ان السكر المذاب في قدح من الماء لا 
یتلاشی › كما كان يظن قبلا » وانما هو محفوظ على صورة ذرات 
ودقائق لا ترى » وان مقدارها مساو كمية مكعبات السكر المغمورة . 
راگن قاغاب الحا لات تد اللات الحسيية غر كاف تال 
فو الط اهر أا فا تك اللات اغف وها تا عافن 
و ا وه کت فا نو الاد عر واد ع 
وقيما بين الرابعة عشر والخامسة عشر من العمر نجد لدى الطقل 
استعداداللروح التجريبية :اذ نجد الطقل يتحرى فصل العوامل 
وعزلھا عن بعضھا ویحاول ادخال تغییرات علی کل واحد منھا علی 
حدة وذلك بتحييد العوامل الاخرى » او انه يحاول القيام بعمليه 
ان مدارسنا ليس لديها في الغالب فكرة عن التطورات الممكنه 
المترتبة على مثل هذه الاستعدادات » وستلتفت فيما بعد الى ما 
يترتب على هذه من مشكلة تريوية اساسية 


الاتصال التريوي والتوازن : 

بصرف النظر عن عوامل النضج والتجرية » قأن اكتساب المعرفه 
بتوقف بطبيعة الحال على الاتصالات التريوية او الاجتماعية » وعلى 
هذه العملية بالذات قصرت المدرسة التقليدية اهتمامها لفترات 
طويلة . وان علم النفس لا يرغب في ان يهمل الاتصال هذا لكنه يريد 
ان يکرس نقسه لدراسات ما يؤثر فيه من مسائل کان يظن بانها 
مقروعا منها وانها كانت قد حلت : والسؤال الان هل النجاح في 
الاتصال يتوقف على خصائص يمتلكها الكبير وادراكه لما يريد غرسه 
وتثبيته في ذهن الصغير » او انه يتطلب من الاخير وجود وسائل 
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يعكسها التمثل الذي يحول فقدانه دون الادراك والاستيعاب 
ويقدر ما يمت الى النشاط التجريبي من صلة بتطور المعرفة » فقد 
اشعلا ان الل ل كن :كما كان ين ق الاظي, فة بيا 
(4ه٣ا‏ aاuطbه)t)‏ تنطيع عليها الارتياطات والانطباعات الجاهزة 
الكائنة ف البيئة . ان البحوث الحديثة قد اظهرت العكس . اذ 
وضحت ان اكساب حقائق البيئه يتطلب اداة تمثل متضمنة ي 
نشاط القرد . وان ما يتلقاه الطفل من الابوين والاخرين ومن 
المعلمين انما يمثل تكوينا معدا من قبل وما عليه الا ان يكتسبه 
متقولا اليه وموضحا ليتنثله هو بذكائه . وفيما يتصل بالكلام 
والتعلم اللفظي فاننا نميل الى ان نعتقد بان نقل المعرفة التربوية الى 
الطفل تزوده بمؤهلات التمثل وتمكنه في نفس الوقت من اكتساب 
المعرفة التي يتمثلها » ناسين ان مثل هذه الوسائل لا يمكن اكتسابها 
الإمن اال الناط ا اح لذن رد ران الق الها في 
الا اعادة تكوين بنائي وابداعي . وقد كشفت البحوث الحديثة عن 
امكانيه تطبيق ذلك في مجال اللغة نفسها . فالطفل وهو في فترة ما 
فل ار الاخ ا ين الخاض والساد من الحقر > ذم 
خلال ملاحظة للمسطرتين موضوعتين بجانب بعضهما بشكل متواز 
اد ك انها ا رخن اطول ولكت فة ل ان اك اها 
اطول من الاخرى فيما لو دفعت واحدة منهما لتكون متعامدة تقريبا 
مع الاخرى » ذلك لان كلمة (اطول) انما تفهم (فكريا واشتقاقيا) 
بمعناها الترتيبي وليس بمعناها القياسي . وكذلك فيما لو عرضت 
على الطفل سلسلة مثل (آ) أصغر من (ب) و (ج) أصغر من (ح) فآنه 
سیقول ان (آ) اصغر وان (ج) اکثر » وان (ب) بینهما » ولکنه 
سواجه صعوية في تقبل فكرة کون (ب) هي في الوقت ذاته اكبر من 
(آ) واصغر من (ج) لان خصائص (الكبر) و(الصغر) غير متوافقة 
بالنسبة اليه وبعبارة اخرى فأن اللغة ليست بكافية لنح المنطق وانما 
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هي هة فق فن رر ال الى الاق حن خذورة مقا 
لاعتمادها على التوافق العام للنشاطات او الاجراءات . 

ان اشدما اتا جك عل تشن الطفل الخغة التره من 
استخلاصات نافعة خلال الاعوام القليلة الماضية هى تلك المتصلة 
ك التطرر الحقل .ةا الور تو اساسا عل فا افر 
خا > كدر وا اا حا م من فطلا 
لد ا ا ال الاه ا هاا ق ا 
تدرا وهی ق الرقت تفه قاط اجا لائ ,وان الا 
خاي ها :و الي ا احرف لن اانا الى زد مر 
واحدة ويتوقف ولا هو بالنشاط الذي يفسر على ما تسهم به التجارب 
الكارج اغرال الال ال ات قرو ت ا م 
التكوينات المتتابعة » وان العامل الرئيسى في بثية التكوين هذا ما 
حقو من ازن واس ال اذا الى ت اكا قلاع 
ما قد يطرا من خلل » ویسمح بحل ما يحصل من مشکلات › ویتغلب 
على ازمات او فترات الاختلال » وذلك بواسطة استحداث تراكيب 
EU a E O N Es‏ 
من طرائق . فليست بالممارسة العقيمة اذن ان نستعرض ٠‏ قبل 
تمحيص ما احرزته هذه الطرائق من تطور » بعض ما حدث في علم 
تفن الطفل من تر ر وهو تلور ف قم ارات فة ف الال 
وان لم يكن قد بلغ الشأو بعد بحيث يتستى له فتح ما هناك من آفاق 
شاسعة مازلنا بحاجة الى ارتيادها 


0۹ 


الفصل الثالث 


تطور بعض جوانب التعليم 


٦١۱ 


هناك عدة جوانب من التعليم قد اثارت منذ عام ۱۹۲۳١‏ » مسألة 
اعادة النظر ببرامجها ويطرائقها التدريسية » وقد ادت الى هذا 
ثلاثه انواع من الاسباب » متداخلة احيانا > واحيانا مستقلة يعضها 
عن بعض . واول هذه الاأسباب هو التطور الداخلي للموضوعات 
التي يراد تدريسها . فالرياضيات » مثلا » قد خضعت خلال 
السنوات القليلة الماضية الى اعادة في التنظيم يتسم بالدقة » الى حد 
ان لغتها قد تغبرت تماما » وهذا اذن بتطلب بطبيعة الحال محاولة 
تكييف الطلاب لهذا الموقف » تكييفا يبدا في اعمار مبكرة » الى عالم 
جديد من المفاهيم يدركونها » ويخلافه فآنها ستبقى دوما غريبة 
عليهم . والسبب الثاني هو ظهور طرائق في التعليم جديدة : 
فالخطوات الاولى في اعتماد الحساب » مثلا » قد اتاحت مجالا 
مجديا افضى الى استخدام وسائل تعليمية فيزيقية جديدة . وتثالث 
تلك الاسباب » وان كان في نطاق متواضع ولكته ذو نتائج فعالة » هو 
الانتفاع مما اتاحه علم نفس الطفل والمراهق من حقائق . 

فالمنبهات الثلاثة هذه قد تتداخل مع بعضها » ولكن قد لا تكون 
الحال بالضرورة على هذه الشاكلة » واذن قد يكون محتملا أن نجد 
احدث الرياضيات تدرس بأكثر الوسائل قدما من الناحية التقليدية 
»وما ذلك الا لأنه لم تبذل لتوثيق العلاقة الدقيقة بين ما تم اكتشافه 
من تراكيب جديدة في الرياضيات ويين ما تم التوصل اليه من 
تراكيب اجرائية قد تكونت تلقائيا عند الطفل خلال مسرى نموه 
العقلي 
تعليم الرياضيات : 

ان تدريس الرياضيات طالما اثار مشكلة متعارضة الجوانب نوعا 
ما . توجد ثمة فئة من الطلاب » مثلا يتميزون بذكاء فوق المتوسط 
وييدون من هذا الذكاء في المجالات الاخرى ما يجعلهم فعلا بارزين 
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> ولكنهم يرسبون في الرياضيات بصورة متوالية . ان الرياضيات 
تؤلف امتدادا مباشرا للمنطق نفسه ويقدر ما يتعلق الامر بهذا 
الجانب فأنه من غير الممكن رسم خط فاصل بين هذين المجالين . لذا 
فانه من العسير ان يابين المرء كيف ان الطلاب الموهوبين تلقائيا في 
مواقف تتصف بتحليل واستعمال تراكيب الذكاء المنطقية ‏ 
الرياضة » يجدون انفسهم معوقين قي استيعاب فرع من فروع 
التعليم يوؤثر تأثيرا شاملا على ما هو مشتق من تلك التراكيب . 
فهذ ه الفئَّة من الطلاب موجودة بالفعل وموجودة معها هذه المشكلة 


تخب غاب بار ما هن اة عن (الاسخدان ف 
الرياضيات (اى قفزة الذاكرة الى الهدف) . لكننا لى تعرضنا الى 
العلاقة بين هذا الضرب من المعرفة ويين التراكيب الاجرائية 
الأساسة ف الفكن واعتراتاها صخيحة فأنتا ند اما ان هذ 
الجوانب (الاستعداد) او (القفزة) غير متميزة عن الذكاء نقسه 
وھذا غیر صحیح طبعا › او انھا لا ترتہط اطلاقا بالریاضیات كما 
هي ٠‏ وانما يعزى الامر بجملته الى الطريقة التي تدرس بها 
الرياضيات . ان التراكيب الاجرائية الخاصة بالذكاء » وان كانت في 
الحقيقة ذات طبيعة منطقية ‏ رياضية » فأنها ليست موجودة في 
عقول الاطفال على صورة تراكيب شعورية : فهي تراكيب من 
النشاطات اى العمليات الاجرائية » توجه من غبر شك الاستد لال عند 
الطفل لکنها لا تولف بحد ذاتها شيئا موضوعيا يمكن تأآمله فعلا 
(كما هي الحال في ترديد اغنية وتذوقها دون معرفة بموبسيقاها) . 
فتدريب الرياضيات » من هذه الناحية » يتطلب من الطالب ان يتآمل 
بصورة خاصة هذه التراكيب ويتمعن فيها بصورة شعورية » وأن 
تعليم الرياضيات هذا يستلزم لغة فنية تتألف من شكل معين من 
اشكال الرمزية » ويستد عي درجة على جانب من التجريد .لذا فآن 
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ما يسمى بأستعداد الطالب الى الرياضيات قد يكون الوظيفة التي 
كن الطالت جن استنعات ك اللفة تفسها + بو صضقها مخف عما 
تف هن تراكنتب د وتف عن رة غفل التجرن اال 
بالرمزية » فلا يكون استعداده هذا اذن متصلا بالتمعن بتلك 
التراكيب التي تعتبر من بعض الوجوه طبيعية . وطال ما ان کل شي 
مترابط ومتد اخل قي اي موضوع استقرائي » فأن مسالة الاخفاق او 
عدم القدرة على الاستيعاب بقدر ما يتعلق الامر بأية حلقة فيه › 
تستتلي صعوية بالغة في تتبع الحلقات المتتالية المتلازمة » بحيث انه 
يتعذر على الطالب الذي اخفق قي فهم اية نقطة ان يفهم ويتابع ما 
يعقب ذلك من نقاط » ويالتالي فانه یبدا يتشكك باستمرار في قدرته 
على الفهم والمتابعة » فتنشاً لديه العقد الانفعالية وهذه غالبا ما 
يمكنها من نقسه من هم حواليه » فتتم المعوق الذي كان قد تكون 
عنده ف موقف كان يمكن ان يكون مختلفا تمام الاختلاف لو تم 
ادراك الامر على وجهه الصحيح . 

ويأيجاز » فآن المشكلة الاساسية في تدريس الرياضيات هي 
مسالة التكيف المشترك بين التراكيب الاجرائية التلقائية الى طبيعة 
الذكاء وبين البرامج او الطرائق المرتبطة بالجوانب الخاصة بما 
یراد تدریسه من رياضیات . ولقد تم في السنوات الاخيرة تحوير هذه 
المشكلة تحوبرا كببرا » وذلك نظرا لما طراً على الرياضيات نفسها من 
تحولات : وذلك بأتباع عملية تبدو لأول وهله متناقضة لكنها 
سيكولوجيا طبيعية في الحقيقة وميسورة التفسير » وهي ان اكثر 
التراكيب تجريدا وعمومية قي الرياضيات المعاصرة » مرتبطة ارتباطا 
شديدا بتكوينات الذكاء الاجرائية الطبيعية ويالفكر ذاته ء 
وارتباطها هذا اكثر صلة بهذه الجوانب مما كانت عليه التراكيب 
المحددة التي اتاحت في يوم ما اطارا للرياضيات الكلاسيكيهة 
والطرائق التعليمية . 
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وانتا لنعرف . نتيجة لذلك » انه منذ الوقت الذى قام به 
(يورياكي) ومدرسته ببحوث في هذا الشأن » فان الرياضيات لم تعد 
اليوحم مجرد مجموعة من فصول متناثرة او متالفة وانما هي سلم 
ضخم من تراكيب متداخلة تنبع كلها من عدد من (التراكيب 
الاساسية) التي يمكن ضمها الى بعضها او تفريعها وتمييزها 
بطرائق مختلفة . والتراكيب الاولية هذه هي ثلاثة في عددها : 
التراكيب الجبرية » وتتضف بخصائص التعاكسيه وتتخذ صورة 
تغيير مثل (ت ت ١‏ = صفر) وصفتها الثابتة هي (المجموعة) 
upÞتاG‏ . والتراكيب المتوالية او المتسلسة » وتعاكسها يمثل 
اشتراكها في خصائص تجمعها منظومة من العلاقات » وتضمها 
صفة (الشبكة) اه ساع" . والتراكيب الطوبولوجية وتعالج 
مسألة فكرة الاستمرارية والتقارب 1٤7‏ ۸1١۲م‏ يتفق احیيانا ان 
ترتبط التراكيب الثلاثة هذه والتي تنتمي الى ارومة واحدة » ارتباطا 
وثيقا بالتراكيب الاجرائية الاساسية للقكر . واننا لنجد في مرحلة 
العمليات المحسوسة التي بحثناها من قبل » اساسا للتراكيب 
الجبرية متضمنا في المجاميع المتطقية للاصناف . ونجد ايضا 
التراكيب المتوالية في مجاميع العلاقات » كما نجد كذلك التراكيب 
الطويولوجيه في شكل من اشكال تلقائية الطفل ازاء الهنسة . وحا)ا 
تبد أ مرحلة العمليات الافتراضية عند الطفل فاننا نحد هناك 
تراكيب اجرائية تتمثل فيها (المجاميع) و(الشبكات) . 

فالناقعاخ. الحو ادن متخذة تاقوا خن ماناات 
(يورباكي) في بحوثه » وتؤكد على نظرية الكليات والمتماثلات البنيوية 
التكوينية بد لا من التآكيد التقليد ي القائم على التجزي” › وقد برزت 
هناك حركة جديدة تماما ترمي الى ادخال هذه الافكار قي تدريسنا 
للرياضيات في ابكر مرحلة ممكنة » وان مثل هذا الاتجاه له ما ببرره 
تماما » طالما ان عمليات التجميمع في كليات او تجزئة هذه الكليات › 
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والترتيب تبعا للمتماثلات التي تعتبر مصادر المتشابهات » هي على 
وخة الذقة تركبها ويستهاها دكاونا سد الساحفة أي الخامنة عن 
العمر وفيما يلي بعدئذ » وكذلك منذ الحادية عشرة او الثانية عشرة 
وما بعد هذا العمر . 

على ان الذكاء يستخدم هذه التراكيب دون ان يكون واعيا لها 
على اي وجه تاملي شعوري »لکن هذا لا يعني انه حینما ینلم (م . 
جوردین) نشرا انه یتحدث بدون ان یعرف ما یرید » وانما بمعنی 
ان اي شخص كبير لا يعرب علم المنطق » قأنه مع ذلك يستخدم 
تطبيقاته » فأنه مع ذلك يستخدم تطبيقاته » ويستعمل حروف النطق 
وحروف الفصل دون ان تكون له ادنى فكرة بالطريقة التي يفلح 
فيها المنطق الرمزي او الجبري في تفسير هذه العمليات بصورة 
مجردة ويشكل معاد لات جبرية . فالمشكلة التربوية » اذن رغم ما 
تحقق من تقدم في هذا المجال وذلك بالعودة الى الجذور الطبيعية 
المتعلقة بالتراكيب الاجرائية العملية » فهي ما زالت قائمة برمتها . 
تلك هي ايجاد انجع الطرائق تربط حالة الانتقال القائمة بين 
الراكيب الطبيعية اللاتأملية ويين التأمل الشعوري المنصب على 
هذه التراكيب ذاتها » وكذلك وصل هذه كافة بالتكوين النظري 
لها . 

وعند هذه النقطة بالذات يآتي » قي الواقع » مرة اخرى ما كنا 
تحدثنا عنه من قبل من تناقض قائم بين المعالجة الاجرائية للتركيب 
ويين اللغة الرمزية التي تتيح تفسبرها . اذ ان احدث التراكيب 
العامة في الرياضيات المعاصرة انما هي تجريدية في طرييعتها كذلك › 
في حين ان تراكيبها هذه لا يستوعبها عقل الطفل الا اتشحت برداء 
الطابع العملي الملموس » على ان المختص بالرياضيات الذي لا عهد 
له بعلم النفس » قد يشكك بقيمة اعطاء التمرينات بصورتها العملية 
ويعتبرها معوقة لعملية التجريد » في حين ان المختص بعلم النفس 
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مالوف لديه التمييز بين التجريد القائم على الاشياء (التجريب 
المبنى على المجال الفيزيقي غير المالوف في الرياضيات) وبين التجريد 
المرتكر الى النشاطات وهو مصدر الاستقراء والتجريد ف 
الرياضيات. يجب ان نتحاشى الظن بان التدريب السليم على 
التجريد والاستقراء يتطلب قبل الاوان لغة فنية ورمزية فنية فقط ء 
طالما ان التجريد الرياخي ذو طبيعة اجرائية وانه يتطور وراثيا 
بصورة فطرية متبعا في ذلك سلسلة متصلة مؤلفة من مراحل 
متماسكة تتاصنل جذوؤرها ق عمليات فحسمة مخسىسة ٠‏ ولأ يجب 
كذلك ان نسمح لانفستا بالخلط بين ما هو محسوس وبين التجربة 
الفيزيقية التي تستمد معرفتها من الاشياء الموضوعية وليس من 
شاط اظفل فة ٠‏ وان تخر الط انتخا ين الخشونى ون 
الظواهر الحدسيةء طالما ان العمليات هذه مستقاة من النشاطات 
والفعاليات» وليس من صيغ ادراكية او بصرية تم تذكرها . ان 
مصادر سوء الفهم المختلفة هذه توضح لنا انه وان كان تدريس 
الرياضيات المعاصرة في مراحل مبكرة من التعليم تتيح تقدما كبيرا 
من حيث المبدآ من وجهة النظر النفسية التربوية » فان النتائج 
المتاحة بصورها وحالاتها الفردية قد تكون ممتازة » ولعلها تكون 
موضع تساؤل وذلك تبعا للطرائق المطبقة . ولهذا السبب فآن المؤتمر 
الدولي الخاص بالتعليم العام (التابع لليونسكو) كان قد ضمن 
توصیاته » في جلسته عام ٠١٠١٠١‏ (رقم )٤١‏ المواد التالية الخاصة 
بتدريس الرياضيات في المد ارس الثانوية (المادة )٠١‏ :(آ) انه لمن 
الاهمية بمكان ان يوجه الطالب الى تكوين افكاره الخاصة به التي 
تمكنه من اكتشاف العلاقات والخصائص الرياضية بنقفسه » بيدلا 
من فرض تفكير الكبار عليه . (ب) من المهم التأكد من انه قد 
اكتسب عمليات اجرائية وافكارا عملية قبل تعريفه بالنواحي 
الشكلية والمعنوية . 
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(ج) لا ينبغي الركون الى الاتمية 10۸ ٣2‏ انج في العمليات 
الاجرائية التي لم يتمكن الطالب من تمثلها . 


(المادة )١١‏ : (آ) من الضرورة بمكان ان نتآكد من الطالب يكتسب 
قبل كل شي“ الخبرة في العلاقات والكليات الرياضية قبل اقحامه في 
الاستدلال الاستقرائي 
(ب) التدرج في توسيع التكوين الاستقرائي في الرياضيات بصورة 
مستطردة . 
(ج) تعليم الطالب ان يثبر مسائل رياضية » وان يركز على الحقائق 
وان ينتفع من هذه كلها » وان يوازن بين النتائج . 
(د) من الضروري ترجيح جانب البحث الجمالي والذوقي من 
المسائل بدلا من التركيز على النواحي النظرية وعلى قوانينها . 
(المادة ۲۲) : (1) من الضروري دراسة ما يقع فيه الطلاب من 
اخطاء واتخاذها وسيلة لفهم تفكيرهم الرياضي . 
(ب) تدریب الطلاب على ممارسة المراجعة الشخصية وتعويد هم على 
التصحيح الذاتي . 
(ج) ان تغرس لدى الطلاب روح التقريب الدقيق . 
(د) ان تعطى الاولوية الى التأمل والاستدلال . 

ان اهمية البحث الذاتي للطالب تم تآكيدها في هذه المواد تصح 
فى مختلف المستويات . ففي ابكر المراحل وف بدء العد في الحساب » 
راح المعلم البلجيكي (كوسينار) يستخدم وسائل تعليمية محسوسة 
على صورة عصي صغيرة مؤلفة من مجموعات ذات وحدات مختلفة 
اسماها (الارقام قي الوان) . والمبد الذي استخدمه (كوسينار) هو 
نفس المبد ا الذي طبقه (ميليه اودمار) و(لافندال) في جنيف ءلكن 
ابتكار هما كان يتألف من التميين بين عصي من وحدات تختلف في 
اطوالها ....٠.٠۰١‏ وحسب تسلسل الوانها . ان كلا من الالوان وما 
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تشغله العصى من مجال مكاني من حيث الاطوال يمكن ان يفضي الى 
تطبيقات وتفسبرات على درجة كبيرة من التفاوت › رغم جهود (س . 
هاتيجو) الرامية الى ضرورة وضع قواعد دولية عامة تخص (طريقة 
كوسينار) » نظرا الى ان طريقة (كوسينار) هذه لا توجد في الواقع 
على صورة وحدة موحدة الجوانب » واتما هي عبارة عن مجموعة 
من الطرائق تتراوح بين الجزالة والفسالة . فهذه الوسائل وان كانت 
ممتازة في حالة استخدامها للتوضيح ولترسيخ الدرس فأنها قد 
يستعملها المعلم لمجرد عرضها والطفل لا يستفيد منها سوى انه 
يراقب طريقة العرض » وهذا وان كان يسهل عملية الاستيعاب 
افضل من الكلام اللفظى » ولكن في هذا تكمن خطورة التأكيد على 
الصيغة والشكل دون الاهتمام بالعمليات والاجراءات . وان هذه 
الخاطرة لضب واقعا یگل ما تضاها من مخاطن تف بها : 
عندما يتم التآكيد على العلاقات بين الالوان › وعندما يستخدم 
المعلم في التعليم طرائق حدسية فقط فأنه في الحقيقة يكون تحت 
وهم الأنطاع بأنه فلن ف انتهاخ ما وضحة الدرسة فن وسائل 
فعالة . 

نتيجة لهذه الصعويات » فقد اعدت هناك برامج لسلسلة من 
البحوث في الوقت الحاضر في كل من كندا » ويريطانيا العظمى > 
وسویسرا » وف اقطار اخری »› وکلها تترك حول محاسن ومساویٴ 
الطرائق المختلفة المستعملة تحت اسم طرائق (كوسينار) ؛ وان عدة 
اختبارات اجرائية من اختباراتي التي كنت قد اعددتها من قبل 
نقضة مقارخة ما خضلت. عله المجموغات الكافة من الاطفال 
عندما جرى تعليمهم بالطرق الاعتيادية او بطريقة (الارقام في 
الوان) فيظهر ان هناك تقدما جزئيا قد حصمل في هذا الشأن 
خاصة في حالات تطبيق طريقة الارقام في الوان بصورة فعالة 
واجرائية » ولا حاجة الى القول بأن هذا يتم على وجه اقضل عندما 
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يكون المعلمون على معرفة تامة بعناصر الرياضيات المعاصرة 
ويسيكولوجية العمليات العقلية . 

وف مستويات عالية تمتد الى مرحلة البكالوريا » وقي مستويات 
جامعيةه جرت هتاك محاولات » وخاصة ف (نيو شاتيل) بتوجيه من 
المختص بالرياضيات المربي (ل . بوليه) » الغرض منها التآكد عما 
اذا كان ممكنا استخدام الوسائل التجريبية التى استخدمتها . أن 
الاهداف السيكولوجية وتطبيقها في مجال الممارسات التربوية » وان 
الهدف الواضح من طريقتي هذه » هو التمكين من تدريس تراكيب 
الرياضيات المعاصرة وفق طرائق تقوم على التكوين الاجرائي 
التلقائي عند الطفل . وقد جرت محاولة في هذا الاتجاه » قام بها 
(دينز) في استراليا وطبقها في كثبر من الاقطار التي زارها والمحاوله 
متميزة قي التخيل الذي ابدع وسائل تكوينيه جديدة . 


تشجيع روح التجربة وتعويد الطلاب على البحث في العلوم 
الفيزياوية والطبيعية : 

ان المجتمع المعاصر قد انتقل نقلة فسيحة بفضل تضافر جهود 
علماء الفيزياء والكيمياء وعلم الحياة » ومع هذا قيصح القول بآن 
ما يكونه هؤلاء المختصون والمخترعون من صفوة مختارة لا تؤلف 
من حيٹ الكثرة الا عددا ضئيلا غير متجانس من مجموع البنيه 
الاجتماعية بكاملها » ولهذا سببان : اولهما » ان بحوثهم لم تفهم 
من جانب الاخرين فهما جيدا » وذلك ليس من ناحية التفصيلات 
الفنية فحسب بل من ناحية الروح العامة كذلك » وثانيهما » فقد 
اتضح بأن الاعداد الفكري الحاضر والتربية العامة لم يتم تكيفهما 
الى حاجاتنا الجديدة تكيفا صحيحا » سواء من ناحية الاعداد 
والتدريب اح من ناجيه الجمع بين المجالات التقنية والعلمية . 

ان التريية التقليدية في بعض الاقطار الكبرى قد ارست التأكيد 
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في الحقيقة على الانسانيات والرياضيات » وكأن المؤهلات 
والخصائص السائدة عند الانسان العقلاني ملائمة تماما موضوعي 
التاريخ والاستقراء الشكلي . اما يصدد التجريب العملي . فقد اعتبر 
وکآنه نشاط او فعاليه صغری » يیكون نفعه مجديا للمدنذيات التي 
على الفة بقفلسفة المعرفة والمعلومات . وترتب على هذا بان ساد الظن 
القائل بآن التدريب التجريبي المرضي يمكن ان يتم بمجرد تعريف 
الطالب بنتائج التجارب الماضية او بمجرد مراقبة للمعلم وهو يجري 
التجارب امامه » كما لو كان ممكنا ان يتعلم الانسان السباحة 
بمجرد الجلىس ف قرف متتة عل حافة اسح .وحرافة 
الاخرين يقومون بعمليات العوم والغطس . حقا ان المحاضرة التي 
يتلوها تطبيق في المختبر تكون ذات جدوى كبيرة » اما ان يكتفي 
بأعادة شرح تجارب ماضية دونما تجريب من جانب الطالب » فأنه 
عمل لا يوقظ لديه روح التجريب » ولا يعوده على التدقيسق 
والتمحيص والاختراع 

ففي هذه الحالة اذا كان هدقف التدريب العقلى هو تكوين انذكاء 
وليس حشو الذاكرة واعداد مكتشفين ورواد فكر ولیس تخزين 
عرف :فمن الوا ضح ادن ا عار الترية مقخوة قرا حرا ف 
هذا الخال .خقا أن القزتاء ف تات تخد الرناخسات نرين 
عاما وان هناك كذلك من الاسباب ما يجعل التدريب التجريبى 
اصعب من تنظيم صفوف ف الرياضيات او اللاتينية . ولكن الامر 
كما لاحظنا اتفا بصورة عابرة » هو ان الطفل فيما بين الحادية 
عشرة والتانية عشرة » وفيما بين الرابعة عشرة والخامسة عشرة 
يكتسب تلقائيا جميع الوسائل العقلية الضرورية للتجريب بكل ما 
ينطوي عليه هذا المعنى » والوسائل العقلية هذه من ضربين . فثمة 
اولا ادوات الفكر » وهي على صورة عمليات افتراضية متكاملة » 
وهده نمكن الطفل من التمييز بين التطبيق واللاتطبيق › وبين 
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المعطوقات والمتخالفات والمتتاقضات » ... الخ وهناك تثانيا » طريقة 
اجرائية معينه » تكون ميسورة بحكم توفر العمليات والاجراءات 
المذكورة» وهذا يمكن من عزل العوامل عن بعضها تبعا لفرضيات 
محددة مسبقا ومن ثم تفريقها وتمييزها تجريبياء» وأحدة بعد 
اخرى» وتحييد العوامل الاخرى او تجميعها بطرائق متفاوته . 

ولعل مثالين اوليين يكفيان لتوضيح القفرق في الاستجابات 
التلقائية عند الاطفال فيما بين السابعة والعاشرة » وفيما بين الثانية 
رالاس عو هن الف ترشن عر سانلا اسر 
اللون » ومن ثم نعطيهم اريعة سوائل عديمة اللون والرائحه تمتد 
من آ د » ونسلمهم انبوية تؤلف عتصر (ه) » ونطلب منهم ان 
بستحضروا نفس اللون الاصفر . فنجد ان الاطفال من عمر سبع 
الى عشر سنوات يمزجون سوائلهم بمزیج (۲) الى (۲) » ومن تم 
يمزجونها كلها مرة واحدة مع بعضها دون ان يظفروا بطائل » بينما 
نجد الذين اعمارهم بين الثانية عشرة والخامسة عشرة يمزجونها 
(۲) الى (۲) و(۳) الى (۳) و(٤)‏ الى )٤(‏ » فهم یعملون باتجاه جمیع 
الاحتمالات » ويذلك يكتشفون انه كى يحصلوا على اللون المطلوب 
فآنه لابد من مزج ثلاثة عناصر سوية » ويتوصلون الى ان الرابع 
قاصر اللون » وان عنصرا خامسا هو عنصر حیاد ي تماما (۲) یعطی 
الاطفال مجموعة من القضبان تختلف في مرونتها ويطلب منهم 
اكتشاف العناصر المشتركة بينها (كالطول والسمك » وشكل المقطع 
وطبيعة المادة) واختبار الدور الفعال البارزلتلك العوامل المشتركة . 
فالاطفال البالغون من العمر احدى عشرة واثنتا عشرة سنة 
يستطيعون ان يتبينوا تلك العوامل بسهولة الى حد ما » ولكن 
بصورة عامة ويشكل تحسسي صعب » ويترتيب بجرونه تبعا لعدة 
اعتبارات لديهم من خبراتهم » ولكي يتبينوا دور الطول مثلا » فقد 
يقارنون قضيبا رفيعا طويلا مع قضيب قصير سميك وذلك (لکی 
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يتعرفوا على الفرق بينهما على وجه افضل) . بينما يبدا الاطفال 
البالغون ثلاث عشرة وخمس عشرة سنة بتدوين قائمة با لافتراضات 
الممكنة » ثم يطفقون يمحصون كل عامل على حدة بدراسه ما فيه من 
مقارقات » بمعرّل عن الجوانب المتماثلة . فيتوصلون اذن الى ان 
التباين بين عاملين او اكثر في وقت واحد لا يسمح بالتوصل الى 
اماج ي 

اذا استطاع الطفل . بعد اجتيازه مرحلة العمليات الحسية 
وبلوغه مرحلة العمليات الافتراضية ‏ الاستقرائية » أن يجمع بين 
تلك الفرضيات والتحقق منها تجريبيا » فيمكن القول ادن ان 
مدارستا يحق مها ان تفخر بانها قادرة على ان توجه وتطور هذه 
القدرات والاستعدادات لكي تستخدمها في تطوير الاتجاه التجريبي 
في عقل الطالب وف تطوير طرائق تدريس العلوم الفيزيقية التي من 
شأنها ان تؤكد اهمية البحث والاكتشاف بدلا من الركون الى 
التكرار فقط . 

هذا شي" بدآ اخبرا يتجلى وأضحا لبعض المربين قي عدد من 
الاقطار » واحد الامثلة التي يمكن التمثل بها هي الولايات المتحدة ء 
وان الحركة هذه جديرة بأن نتتبعها في ذلك البلد الكبير حيث النظم 
التربوي مختلفة ويهذا يسهل تمييز المؤثرات المتد اخلة وملاحظة ما 
يمكن احرازه من نجاح في المراحل المتفاوتة » مهما كانت جزئية 
اوجه النجاح تلك . واحد الاحداث الرئيسية لهذه الحركة بد آتها 
الاكاديمية القومية للعلوم في واشنطن » ويالمذكرة التنبيهية التي 
تقدم بها الفیزیاویان (ج . زاکریاس ) ف . فريدمن) من معهد 
ماسوستش للتكنولوجيا "1.1.١‏ اللذان اكدا خطورة التفاوت 
الكلي القائم بين التقدم العلمي ويين تدريس العلوم في جميع 
المستويات . ويومذاك » عام ۹١١‏ » نظمت الاكاديمية المذكورة 
مؤتمرا عقد في (ودزهول) یتالف من خبراء امریکان معروفین ف 
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الرياضيات والقيزياء والبيولوجي وعلم النفس » ودعت اليه خبيرا 
من الخارج متمثلا بزميلتي (ب . انهيلدر) . وقد ضمت نتائج المؤتمر 
في مجلد واحد وتم تفسيرها بشكل شائق من قبل النفساني (ج . س 
برونر) (بعنوان : العملية التربوية في )۱۹١١‏ . ان المعهد المذكور 
1 مضی في تاسیس قسم تترکز مهمته على طرائق تدریس 
العلوم لمختلف المراحل » ويجد المرء في هذا القسم » مختصين 
بالفيزياء ممن يضنون بوقتهم ليوفروه ليحوذهم ومع هذا » تجدهم 
يمضون بعض الوقت هناك الى جانب المختصين بعلم النفس 
والمربين » يدرسون الطرائق التعليمية الجديدة » وتطبيقاتها 
المتعددة التي جرت تجريتها . 

ان الداقع المتاح على هذا النحو ادى الى تكوين كثبر من جماعات 
البحث في هذا المجال » جماعات لم تقتصر في جهود ها كما قد يظن 
على الاجتماعات والمحاضرات وانما مضت بعزم وتصميم على ان 
تعمل في المدارس نفسها » تولت في مهامها تجارب ميدانية تتناول 
طرائق التعليم . وانه لشي“ مدهش حقا » ان يجد المرء احيانا 
مختصا بالفيزياء يسهم في جماعات كهذه فيقوم ببحوث تربوية 
تتناول صغار الاطفال في الصفوف المبتدئة . وكمثال على هذا هو ما 
قام به (ر . كاربلاس) من قسم الفيزياء بجامعة كاليفورنيا » اذ طور 
مخموا من الوسائل التايفة ا برنى اكا انتا تة الك 
للاطفال الوقوف بأنفسهم على ما يسمى بوجهات النظر النسبية 
(بآن توصف الظاهرة الواحدة وصفا مختلفا من قبل عدة 
مشاهدين) » ويمكنهم من ملاحظة السببية عن طريق التفاعل بد من 
عرض" الاشیاء عرضا متسلسلا بسیطا . ومثال اخر هو ما قام به 
(بين نكلس) استان الهندسة الكهريائية » اذ نظم (فرعا لدراسة 
العلوم الاولية) ضمن (اتحاد الخدمات التربوية) » وفيها قارن ء؛ 
بمساعدة النفساني والمريي (ي . دكورث) › بين مجموعات من 
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الاطفال فيما اذا كان بوسعهم عندما تتوفر لهم مقومات الفعاليات 
التجريبىة التلقائية » ان يكتشفوا قوانين فيزياوية اولية . 

لا ريب في ان التجارب المدانية هذه المنصبة على طرائق التعليم 
الفعالة والمنبثقة من مجال الفزياء تتضافر الجهود فيها مع سائر 
الجهود الاخرى المبذولة في سبيل تطوير تدريس الرياضيات بل 
وحتى المنطق » وقد جرب هذا وایده كل من (ج . آ - ايسلي) و(ج . 
كلبا ترك) 


قدريس الفلسفة : 

ان مشكلة تدريس الفلسفة في المرحلة التانوية مشكلة تتجدد 
باستمرار . وان مسألة ارة موضوع تدريس العلوم بمختلف 
مراحلها ويطرائقها واساليبها التجريبية انما تمثل في الواقع احد 
هذه الجوانب . ان تدريس الفلسفة يعتبر مهما قي بعض الاقطار 
کفرنسا مثلا » لکنه لکنه لا وجود له في اقطار اخری ؛ فلا بظهر 
الفلسفة اثر الا في المناهج الجامعية » والسبب في هذا التفاوت يعزى 
الى ما يتسب الى الاهداف من تدريسها » والاهداف هذه تتفاوت من 
قطر الى آخر . 

فاذا كان الهدف الرئيسي من التريية الفكرية هو التدريب العقليء 
فيلي ذلك بصورة اوتوماتيكية التأمل الفلسفي فيؤلف الغرض 
الاساسي في اعداد الطلاب لتمكينهم من التدرب على الاستقراء 
الرياضي والطرائق التجريبية ولتوجيه الطلاب ايضا نحو الدراسات 
الانسانية والتاريخية . ولكن لى سلمنا جدلا بهذا الرآأي » فما 
السبيل الذي يجب اتباعه في تقديم الفلسفة الى الطلاب لكي تتحقق 
تلك الغايات . 

ان ما طراً من تغیرات منذ عام ۱۹٣۲١‏ في مجال الرياضيات 
والعلوم التجريبية قد جعلها عامة مشاعة وواضحة المعالم » لكن 
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الامر بالنسبة للفلسفة يختلف تماما الاختلاف اذ اننا لا نجد اتفاقا 
بشأنها ويالغرض من تدريسها حتى بين المختصين بها . 

ان تاريخ الفلسفة بجملته يعكس اتجاهين رئيسيين يمكن 
تسميتهما بالاتجاه المركزي والاتجاه العمركزي . الاول منهما جامد 
ولم يتغیر فيما بین ۱۹٠٠۰٠۹١۳‏ » في حين تطور الثاني منهما 
باستمرار خلال الثلاثين سنة الماضية . 

فمن اولى مهمات الفلسفة » وهذا امر شائع قي مختلف نظمها »› 
انما هي محاولة للتنسيق بين القيم في اشمل معانيها » والد آب على 
وضع قيم المعرفة ضمن مجموعة الغايات الانسانية الاخرى . 
فهدف الفيلسوف » من وجهة النظر هذه » ينصب على اكتساب 
(الحكمة) » او احراز يقين معقول » سواء اكان هذا خلقيا ام 
اجتماعيا » ام ذا طبيعة ما ورائية . ومن هنا جاء الاختلاف في 
الاهتمام بتدريس الفلسفة تبعا لموقف الدولة وفلسفتها قي الحياة . 

بيد ان الفلسفة يمكن اعتبارها ضريا من من المعرفة وهتا نواجه 
التباين في وجهات النظر بشانها ونواجه تلك الاتجاهات العمركزية 
المتزايدة التي اصبحت اشد وضوحا ف الاختلاف خلال العقود 
القليلة الماضية . فالفلسفة عند بعض المفكرين تنطوي على ضرب من 
ضروب المعرفة ذات طبيعة ما ورائية او ذات طبيعة فوق مستوى 
العلوم . وهي عند اخرين معرفة » لكنها معرفة لا تتقدم بذاتها الا 
عن طريق اللا تحديد للمشكلات وعن طريق تهذيب الطرائق 
وتنقيحها : وهذان منهجان مثيلان بالمنحى العلمي . 

ويصرف النظر عن الرياضيات التي عايشت الفلسفة في دراسات 
فيثاغورس وافلاطون فان المنطلق يعتبر مثالا بارزا على الفصل بينه 
ويين الفلسفة : فهو نتيجة لما تمخض عنه فكر ارسطو والرواقيين › 
فقد حسبه (لايبنتز) يساعد على التعميم » وقد اكتسب آبان القرن 
التاسع عشر استقلاله واساليبه الخاصة به التي اصبحت اثرى 
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واکثر تعقیدا 

وينفس الطريقة فقد استقل علم النقس عن القلسفة خلال 
السنوات المبكرة من القرن التاسع عشر وهو الآن يدرس في كثير من 
الاقطار جنبا الى جنب مع البيولوجي في كليات العلوم . فالاتحاد 
الدولي لعلم النقس العلمي الذي يضم في عضويته الاتحادات 
النفسية يشترك فيها اكثر من ثلاثين قطرا » قد رقض باستمرار 
الانضمام الى عضوية المجلس الدولي للفسفة والعلوم الانسانية ء 
وذلك ليحمي نفسه من مغبة التآمل فحسب . وان كان كل وأحد 
يعتير نقسه بطبيعة الحال نفسا نيا » فما زالت هناك تظهر (علوم 
نقس فلسفية) لها اهميتها الى المختص بعلم الاخلاق ولكن لا علاقة 
لها قط بعلم النقس . ان علم الاجتماع هو الاخر يتيح شواهد على 
نفس قوانین التطور » وان کان تطوره لم یتقدم کثیرا بعد » بسبب ما 
يواجه من معوقات في مجال التجريب ولأن الاحصاء فيه لا يحقق كل 
اغراضه 

ونتيجة لهذا الموقف المعقد » نشآت الازمة التي لا تنكر في ميدان 
الفلسفة » وما يترتب على هذا في تدريسها » سواء على مستوى 
الجامعة اح على المستوى الثانوي . ولكي نقتنع بوجهة النظر هذه 
فما علينا الا ان تلاحظ ما هناك من تباين قائم في الانماط المتبعة في 
تدريس هذه المادة على المستوى الثانوي » والثانوي » والتفاوت 
الموجود ف انماط اعداد الذين يراد تدريبهم ليتولوا تدريس القسفة 
قیما بعد 

أن المشكلة القائمة قي تدريس الفلسفة متاتية من شطر الكليات 
في الجامعات الى كليات علمية واخرى ادبية » وكذلك تقسيم الاقسام 
في الثانويات الى علمية وادبية » ولا يمكن تأكيد المخاطر المترتبة على 
هذا التقسيم ابرزها مظاهر تكوين طرقة اجتماعية من الفلاسفة › 
يبحثون عن عموميات دون ان تكون لهم صفة البحث العلمي المحوجه 
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. ففي الوقت الذي اسهم فيه فلاسفة الماضي في استباق البحث 
العلمي والمشاركة في تصميم التخطيط له » نجدنا اليوم نعد 
متخصصين في الاستشراق لهم صفة القفز مباشرة الى الجوهر » 
وهم براء من صفة التخصص العلمي التجريبي وللمرء ان يتساءل 
عما اذا کنا بعملنا هذا نسبر بأستمرار نحو اعداد الاقراد الى ان 
يجزؤا ويالتالي يستبعدوا المنحى العلمي عن الروح الفسفية وهو 
اتجاه غير محمود العقبى . 

جرت في بعض الاماكن محاولات لعالجة هذا الموقف الخطير . 
ففي امستردام » مثلا » نجح (بيث ) المختص بعلم المنطق » 
في ان يفصل العلوم الفسفية عن كلية الاداب » وان يكون من تلك 
العلوم معهدا قائما بذاته تابعا للكلية له سلطة منح الدرجات 
والدكتوراهات العلمية » ويهذا فقد افلح في اقامة نظام وحدة تتصف 
بخصائص البحث العلمي والتأمل الفسفي . وقد حاولت بعض 
الجامعات ف سويسرا ان تدخل مساقات في الفلسفة على برامج كلية 
العلوم وكلية الآداب في آن واحد » وان تتعهد بتدريس الفسفة في 
الاقسام العلمية والادبية في المد ارس الثانوية المحلية . وفي بلجيكا 
طبقت الان مشروعات مماشة الى تلك المتبعة اليوم في هولندا 


تدریس الكلاسيكيات ومشكلة الانسانيات : 

ان الدراسات الادبية والانسانية » تختلف عن فروع المعرفة 
التي تطرقنا لها آنفا لم يحدث من التحوير في مجال تدريسها الا 
الشي“ القليل . ولعل السبب في هذا راجم الى انها قروع من التعلم لم 
يطرا على محتواها الا شي“ ضئيل من التنوع رغم ما حصل قي اللغة 
وف التاريخ من تطور كبير . لكن السبب الرئيسي يتوقف من غير شك 
عل اعتبارات مهمة مختلفة - تلك هي الموقف الراسخ وما قلاه من 
اهتمام مهني في هذا الميدان . 
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وردت الاشارة من قبل الى عدم جدوى تدريس اللاتينية 
والاغريقية الى طلاب الطب » وقد اكدنا انه لا فائدة هناك يجنيها 
الطبيب من دراسته لتلك اللخات ولا هى يمارسها عند مزاوليه لمهنة 
الطب . اما كونها تدرب العقل وتنشط الفكر فتلك اسطورة لم يعد لها 
کیان ولا شان 

ولكن المشكلات الحقيقية التي تثيرها مسأالة تدريس 
الكلاسيكيات في المدارس الثانوية » وهي مشكلات الاهداف 
المتوخاة من ذلك . والاهداف هذه هي ضريان : احدهما هدف 
اساني وهو معرفة التطور في الاتجاه التاريخي الخاص بالعقل 
والمعرفة لتلك المحدنيات التي نجمت عنها المجتمعات الغريية . فتلاقح 
الافكار وتتابع الآراء وارتقاء المنحى العلمي ما هي الا سلسلة 
محبوكة حلقاتها تمثل تدرج الانسانية في مدارج الحياة . فمن 
المشروعية بمكان اذن ان نأبه كثرا بأستعدادات القرد 
تهات الشسقل اذا تحت ا أن ري عغدقا وان 
نتطلع قدما الى تكوين الانسانية التي سيتجلى دورها في بناء كيان 
حياة المجتمع على نحو لا يقل شانا عما اسدته العلوم والمعرفة 
الفلا رة غا 

الى جانب الهدف الرئيسي الآنف ثمة هدف هامشي » وكثيرا ما 
اتنصب التآكيد عليه » وهو هدف الاعداد العقلي وتدريسه بىجه عام 
. فكثيرا ما يدور النقاش حول الرأي الذاهب الى ان تدريس لغة 
معينة الى الطالب تكسبه مرونة عقلية بصرف الذظر عما اذا كانت 
لها .ضرورة في حياته العملية » لأنها ستزيد فيما بعد من ذكائه . ان 
دعاة هذه الفرضية لا ينون يركدون عليها حتى ولو تبين لهم عدم 
جدواها . ولذا فقد راحت کثیر من الاقطار »› ومنها بریطانیا » مثلا › 
تعيد النظر في موضوع تدريس اللغات المندثرة هذه » وخاصة ما 
يتعلق من ذلك بالهدف الهامشي الثاني . اما ما يتعلق بأكتساب تريية 
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انسانية وتكوين فكر تاريخي فأن الدراسات الكلاسيكيه تحقق 
بوجه عام الاهداف المرتجاة في هذا الشأن 

ويقدر ما يتصل الامر بتدريس اللغات نفسها نجد هناك تناحرا 
بين ما يطبقه النحويون ويين ما ينتهجه اللغويون . فالفريق الاول 
يتبع ما يسميه ب(التحليل النحوي) اساليب باليه > لا يني 
يفرضها على الطالب تحت اسم ضرورات (منطقية) » بينما نجد 
اللغة بشكلها المتجدد لا وجود لها في برامج الطالب على المستوى 
الثانوي . 
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الفصل الرابع 


تطور طرائق التدريس 


اقتصرت حتى الآن على ما طرا هناك من تحولات في مختلف 
الححالات مد عام ۵9 ,١ء‏ موضحا خلال ذلك ء وجهة النظر 
التقليدية المتمهلة كما يراها المحراقب الحمهتم بطبيعة ما يدرس من 
فروع المعرفة ء والاستيعاب الفكري »› وبما للمجتمع من قيم 
ثابتة . سنواجه فيما ياتي من فقرات التطورات الثلاثة 
ألحجديدة الاساسية التي تسم المواقف الجديدة سواء في التريية 
ام في التعليم ء والتي تقرر مختلف ضروب الاختيارات بصورة 
سريعة وملزمة . ولذا فان محتويات الامور التالية ستجانب 
تدريجبا النذخمة الهادئة في البحث وستتبتى ذنبرة مباشرة 
ملموسة في العرض والناقشضة . 

والتطورات الثلاثة هذه هي : الزيادة المذهلة في اعداد 
الطلاب » وهذا راجع الى ما هناك من متسع في فرص القبول الى 
محختلف ضروب التربية والتعليم » ومشكلة استقطاب العدد 
الكافي من اعضاء هيئة التدريس المؤهلين » ومشكلة ما تجمع 
هناك من حاجات متراكمة » وأولها الحاجات الاقتصادية 
والتقنية » والعحلمية › فهي حاجات تتطلبها المجتمعات التي من 
اجلها تنظم التريية عادة . 

والعحوامل الثلاثة هذه لها من التأثير الكبير الواضح على 
اختيار الطرائق التريوية بصورة عامة فتؤدي الى تناقضات 
يسهل ادراكها بين الطرائق التقليدية اللفظية التي يتيسر 
استعمالها عندما لا يكون اعضاء الهيئة التدريسية قد تلقوا 
اعدادا متقدما كافيا ولم يطوروا انقسهم » وهناك الطرائق 
الفعالة التي تصيح ضرورتها اكثر وضوحا كلما ازدادات 
الرغية اكثر في اعداد الفنين والمختصين بالعلوم » وهناك 
الطرائق التبصيرية او التوضيحية › ويراها بعض الافراد انها 
تتيح نفس النتائج التي تتيحها الطرائق الفعالة وهي تنجز 
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المهام بصورة اسرع » وثمة التعليم المبرمح الذي قدغ يؤدي 
تعاظم نجاحه الى خطر یجعلنا ننسی ما یثیره من مسائل . 


طرائق التلقين او الطرائق الالقائية من جانب المعلم : 

قد لا يبدو مستحسنا بحث الطرائق التقليدية القائمة على التعليم 
اللفظى في حين اننا نرمي الى تأكيد ما حصل من تطورات منذ عام 
٠‏ . ولكن الحقائق الجديدة هي ان بحعض الاقطار (الثقدمية) 
الشرقية تبرر استخدام هذه الطرائق على اساس التفاعل المباشر بين 
المعلم والمتعلم وتتيح للمعلم ثقة بنفسه . ولا حاجة الى القول في هذا 
الصدد بأن البحث قد اتاح من الشواهد المستمرة على ما تلعبه 
الاهتمامات وما يبديه الطالب ف نشاطه من فهم »لذا فان الصراع 
المحتمل نشؤوه يتأتى من طبيعة تطبيق هذه الطرائق ومما ترتكز 
اليه من نظريات تعتمدها . فأستعراض تطور هذه الطرائق في 
الاقطار الشرقية ولا يخلى من فائدة تذكر . 

ان هناك تتاحرا في وجهات النظر الخاصة بهذه الطرائق نابعة 
من مصدرين : اجدهما عامل بيلوجي والآخر عامل اجتماعي . 
فالعامل العضوي البيولوجي يهي“ ظروف التعلم : وهي قوانين 
التعلم الشرطي الرئيسي (بالمعنى البافلوفي) والنظام الثانوي 
الخاص بالتعلم بواسطة الاشارات » او نظام اللغة . ام اما الحياة 
الاجتماعية من الجهة الاخرى » فأنها تتيح مجموعة كلية من 
القواعد العملية ومجموعات محددة من ضروب المعرفة يسهل نقلها 
من جيل الى جيل . فالعوامل البيولوجية والاجتماعية هذه تكفي اذن 
مواجهة متطلبات الحياة العقلية » وان أي توجه الى الشعور الفردي 
> بتوفر وجهة النظر هذه تتمثل فيها خطورة الافضاء الى تكريس 
الفردية اى المثالية . 

ولكن ثمة الجانب الثاني للموضوع » يرتبط بنفس المصدر 
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المذكور » يبدو انه يملأ ما يدعو الى الشك في انه اشبه بفجوة تخطاها 
التعليل الاول : وهذه الفجوة هي دور النشاط ق الانتقال الحاصل 
بين العوامل البيولوجية والاجتماعية . وهذا الدور وما يقوم به من 
نشاط قد تم التاكيد عليه حتى تم اعتبار الادراك نفسه فعالية 
ودا اغخناء الحس .وق اكد عل هذا الذور النفسافيؤن الزن 
الذين قاموا ببحوث كبيرة تتعلق بهذا الموضوع . 

فمن وجهة النظر الخاصة بأصولها » وهذه تتلخص فيما اذا كان 
الامر يتطلب التآكيد على الدور الابداعي الذي يقوم به الكبير في 
الحياة ألاجتماعية » وما يفضي اليه من تأكيد على ارجاء المعرفة من 
قبل المعلم » او ان الامر يقتضي التأكيد على دور النشاط وهو لا يقل 
عن الاول اهمية » ولكنه يرسي معظم المسئولية على ما يبذله الطالب 
نقفسه من جهد . والاتجاه سائر الى الجمع بين الطريقتاين . ولكن لا 
مشاحة في ان اعطاء الدرس بتوقف الى حد بعيد على ميول المعلم 
ذاته . وان البحوث هناك متجهة الى تأكيد دور النشاط وقد انشئت 
مراكز بحوث لهذا الغرض تمارس اعمالها في مدارس تجريبية 
تجلآي فيها تلك البحوث وقي رومانيا » متلا » حيث يدرب الطلاب 
على الاعداد المهني وما يقوم به الطلاب انفسهم » نجد هناك تزاوجا 
بين نشاط الطالب وبين توحيد العمل الفردىي مع عمل الفريق . 


الطرائق الفعالة : 

لعله من غير الصحيح القول ان اي تغيبر كبير طراً متذ عام 
٠. ٥‏ انما جاء لتغيير طرائقنا التريوية لتسبر باتجاه الاساليب 
الفعالة . والسبب الرئيسي لهذا هى بالتاكيد ليس سببا من حيث 
الميدا » طالما انه ¥ تثار لدينا الا اعتراضات ضئيلة على المستوى 
النظري فيما يتعلق منها بأستثمار فعاليات الطلبة الخاصة . وان 
عددا من المفاهيم المغلوطة قد تبددت » ولو نظريا في الاقل › ومن 
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المفاهيم هذه المفهومان الرئيسيان التاليان : 
واولهما » فقد اصبحنا ندرك ان المدرسة الناشطة الفعالة ليست 
بالضرورة هي المدرسة التي يكثر فيها العمل اليدوي » ومع ان 
نشاط الطفل في مستويات معينة يتطلب اتاحة المجال له ليعالج 
الها تتفسة ملت مسرا > فاه رة فاك عرال 
ومستويات ويخاصة بالنسبة مثلار للافكار المنطقية ‏ الرياضية » لا 
تستمد معانيها واصولها من المعالجات الجسمية اليدوية المحسوسة 
واا فقي اصرلها مها تقوم به الطقل من نفا عقن وهنا 
یقوم به فکریا من تنسیق بین اصولها وف مستویات اخری فان اغلب 
التشاط في البحث المتمين الواضح انما يتم في اجواء من التأمل 
والتمعن » ومن اشد ضروب التجريد تقدما ومن المعالجة اللفظية 
المجردة (بشرط ان تكون تلقائية وليست مفروضىة على الطفل دون 
ان یدرکھها ادراکا تاما ) . 

وقد تم الادراك مؤخرا » ولو على المستوى النظري ف الاقل » يأن 
الإهتماء لا تسعد الخهه ت عل الفكنن ق الواقم د اذ ان الترية 
الى تمه ى تيت أغداآد هالع للحا 9 اوي فل إخلار 
راد اة محل هوه اة ا اتر متررق ول قك مات وا 
كانت الحياة تنطوي على قدر لا باس به من الجهد المفروض على 
القفرد الى جانب ما يتقبله بمحض ارادته فآنه ما يدرس من 
فوضنوعات نمثل فا الفا ء3 عذدما تفا الحم دفلا داق .لذا 
فأن الطرائق الفعالة لا تؤدي باي حال الى الفردية الفوضوية » بل 
العكس اذا انطوت على الجمع بين النشاط الفردي ونشاط الفريق 
فآنها تفضي الى التحكم بالذات وترويضها والى الجهد الاختياري . 

ومهما يكن من امر » قان وجهات النظر هذه وان اصبحت اليوم 
اکثر قبولا من اي وقت مضی فانه لم یطراً کبیر تقدم لوضعها موضع 
الممارسة » والسبب ف ذلك بكل بساطة هى ان الطرائق الفعالة هذه 
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اصعب استخداما مما تكون عليه الطرائق التلقينية . فهي اولا 
تتطلت نشاطا متنوعا ومركزا على نحو اوف من جانب المعلم » في حين 
ان اعطاء الدرس تظريا يكلف جهدا اقل وانه يساير الميل الطبيعي 
عند الكبير عامة ! وعند المريي خاصة . ان الطرائق الفعالة تتطلب 
ثانيا » اعد ادا متقدما عاليا » وانه من غير معرفة وافية بسيكولوجية 
الطفل » فلا يكون بمقدور المعلم ان يفهم متطلبات الطالب التلقائية ء 
ويهذا فانه يخفق في الانتفاع من الاستجابات التي تبدو واضحة 
بانها ذات معزى ومهمة ء فيعتبر ردود الفعل التي يبديها الطالب 
بانها مضيغة للوقت . ان الصعوية التي تبلغ حدا الانهيار في التريية 
> كما هي الحال في الواقع قي الطب وفي مختلف فروع المعرفة التي 
تشترك فيها الفنون والعلوم » هي عندما نعلم بان افضل الطرائق 
هي اصعبها : فمن المتعذر » مثلا ان نطبق الطريقة السقراطية 
مالم نكتسب شيئًا من مؤهلات سقراط » ومنها احترام الذكاء 
المتمثل في عملية التطور والنمو . 

لئن لم تكن هناك موجه مد من الطرائق الفعالة ولئن كان ممكنا 
تفسير هذا النقص بتزايد الصعويات التي طفقت تعترض اصدق 
التوايا لمواجهة تزايد اعداد الطلبة وقلة عدد المعلمين » وتفاقم عدد 
العوائق المتعددة ومنها نقص المواد اللازمة للعملية التريوية » ازاء 
هذا كله لا بنبغي لنا ان نغفل شآن الجهود الفردية المهمة كجهود 
(فرينيه) مثلا » ولا ان ننسى الاتجاه الثابت الرامي الى احياء 
الاهتمامات الكبرى التي تتوخى تحفيز الطرائق الفعالة حينما 
تقتضي الحاجات الاجتماعية التجدد وعندما تدعو الحاجة اليها . 
لاحظنا من قبل اتساع نظاق الحركة التي ادت في الولايات المتحدة ء 
مثلا الى التفكير الشامل مجددا بتدريس الرياضيات والفيزياء والتي 
انتهت بطبيعة الحال بالعودة الى الطرائق الفعالة وكان المؤتمر 
الدولي الخاص بالتريية العامة قد ابرم قي احدى جلساته عام 
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۹ظ » توصية (رقم )٤١‏ مطولة وجهها الى الوزارات المعنية 
حول اتخاذ الاجراءات الكفيلة الرامية التي تسهيل مسالة 
استقطاب الاعداد الكافية من المعلمين والفنيين المؤّهلين فنيا وعلميا 
فقد نصت المادة )۳١(‏ من ميثاق المؤتمر المذكور على ما يآتي : 
(لكي تزيد مما يظهره التلاميذ من اهتمام بالدراسات الفنية 
والعلمية في المرحلة الايتد ائية » فآنه لينصح بأتباع الطرائق الفعالة 
المصممة لتطوير روح التجريب .) . 

اما ما يتصل بالجهود الفردية التي بذلها معلمون في بحعض المد ارس 
الابتدائية ممن مكنهم ما اتصفوا به من ابداع ومن تكريس الجهد 
للاطفال بحيث وجدوا سبيلهم في قرارة انفسهم الى أن يتولوا تريية 
الذكاء بشكله الخالص البحت والبسيط (من هؤلاء بستالوتزي 
مڈلا) ويوسعي ان اذكر عددا كبيرا منهم في بلدان مختلفة » منهم 
قرنسيون ومنهم المان » ومن بينهم نمساويون » ومن جملتهم 
ايطاليون ومنهم انكليز . ولكن سأذكر هنا بخاصة ما قام به 
(فرينيه) » اذ هو لم يتلق اعانة ولا تشجيعا من جهات حكومية » 
وانما قام بجهود فردية اثرت ف الاقطار التي تتكلم الفرنسية ومنها 
القسم الفرنسي من كنذا . نجد (فرينيه) من غير ان ينهمك كشرا 
بد ارسة علم نفس الطفل ويستغرق معظم وقته فيه » نجده محفزا 
بالحاجات الاجتماعية فحاول تحويل المدرسة الى مركز للفعاليات 
التي تتساوق باستمرار مع متطلبات البيئة الاجتماعية المحيطة بها 
ففكرته المحروفة الداعية الى استعمال وتطبيق الطباعة ف مدرسته 
اتما تؤلف مثالا حيا يعكس كثيرا من ارائه الاخرى في هذا الشأن > 
فمن المؤكد ان الطفل الذي يتولى بنفسه طباعة اقتباسات مما 
ي؟رؤه من كتبه المقررة ينجح في تعلم القراءة والكتابة والتهجئة على 
نحو يختلف تماما عن الطريقة التي قدمت بها اليه او كيف تمت 
تهينه تلك الوثائق والمقررات . 


فمن دون التوجه مباشرة الى تريية للذكاء ويدون التأكيد مباشرة على 
اكتساب المعرقة عن طريق النشاط بوجه عام » استطاع (فرينيه) 
تحقيق هذه الاغراض ف المدرسة الفعالة بواسطة توجبه اهتمامه 
وتفکبره قبل کل شي کل شي الى تطویر اهتمامات الطفل والى اعداده 
اعدادا اجتماعيا . ويذون الالتزام بآية نظريات » فأنه استطاع من 
غير شك ان ينجز حقيقتين اساسيتين من حقائق سيكولوجية وظائفغ 
التعرقف : الاولى : تنمية العمليات العقلية التي تبدا من النشاط 
الفعال بأشمل معاينه » وذلك لان المنطق هو قبل اي شي تعبير عن 
التنسيقي العام للنشاط › والثانية » ان التنسيق العام للنشاطات 
هذا يتضمن بالضرورة بعدا اجتماعيا » ذلك لان التنسيق القردي 
الذاتي لهذه الفعاليات والتنسيق الفردي الخارجي يكونان عملية 
واحدة متماثلة » وان العمليات الفردية في مختلف جوانيها تطيع 
تطبيعا اجتماعيا » وان التعاون قي ادق معانيه انما بتآلف من تحديد 
وتوجبه نشاطات الفرد مجتمعة . 


الطرائق التبصيرية : 

ان احد اسباب التباطؤ التي ادت الى تبني الطرائق الفعالة 
وتطبيقها » وهو سبب نابع من عدم التدريب النفسي الكافي للمريين › 
يرجع الى ما يحصل هناك من خليط بين الطرائق التبصبرية . فهناك 
عدد من المريين يتصورون ان الاخبرة هذه مكافئة للاولى » او ق اقل 
تقدير يرون ان الطرائقف التبصيرية تتيح نفس المتافع الاساسية 
التي تتمخض عنها الطرائق الفعالة . 

نحن هنا نواجه نوعين متميزين من هذا الخلط . الاول » وقد 
المعنا اليه من قبل » هو ما يؤّدي ببعض الافراد الى التفكير بآن اية 
(فعالية) ياتيها الطالب ١‏ او يقوم بها الطفل انما هي فعالية جسميه 
او فيزيقية » وهذا ظن يصدق على المراحل الاولى ولكنه ليس كذلك في 
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مراحل متأخرة » عندما يكون بوسع الطالب ان يكون فعالا تماما 
حينما يتسنى له ان يكتشف شخصيا الحقائق التي يكتسبها » حتى 
اذا كانت الفعالية التي يقوم بها موجهة داخليا نحو الذات وقد تمت 
على صورة تأمل مجرد 

ووجه الخلط الثاني يتكون من الاعتقاد بأن اية فعالية تعالج › 
الاشياء الملموسة لا تعدو كونها عملية مجازية معنويه › ويتعبير 
اخر » فما هي الا سبيل الى استنساخ لتلك الاشياء سواء تم هذا 
الاستنساخ عن طريق الادراك الحسي ام عن طريق الصور العقلية 
لتلك الاشياء الموضوعية . وأذا سرذا بهذا الاتجاه نكون قد نسينا 
حقيقة ان المعرقة هي ليست عملية استنساخ صور محتوية للواقع 
گا لضو الام لانفستا ٠‏ كن الحرفة يشكل ثائت تالق م 
عمليات اجرائية تؤدي الى تغيير وتحويل في الواقع الذي يعيشه 
المرء » ويتم ذلك على صورة نشاطات اى على شكل تفكير » وذلك كي 
يتم التمكن من استيعاب هذا التحول ويذلك يتاح تمثل الاحداث 
والاشياء الموضوعية فتتحول الى منظومات من العمليات الاجرائية . 
هذا الى جانب كوتنا ننسى إن الخبرة التي تؤش ف الاشياء 
الموضوعية قد تتخذ صورتين » احداهما منطقية ‏ رياضية وترتكز 
في وضعها على استقاء المعرفة » ولكنها معرفة لا تستمد من تلك 
الاشياء كما هي » وانما من النشاطات التي تحور تلك الاشياء : 
الموضوعية . واخبرا » اتنا ننسى كذلك ان التجارب الفقيزيقية 
بدورها » والتي تتأتى المعرفة فيها وتستل عادة من تلك الاشياء 
نفسها » توشر في الاشياء الموضوعية لتحولها وتنقلها لتجردها 
وتميزها » ولتوضح التباين بين ما تتيحه تلك الاشياء من عوامل » 
وأذن فليست المسالة هي مجرد استخلاص نسخ معنوية » كما قد 
يظن . 

لحا كانت هذه الجوانب كافة يكتنفها النسيان › فان الطرائق 
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التبصيريه تتولى بكل بساطة عملية تزويد الطلاب بوسائل ايضاح 
بصرية ناطقة » تعكس الاشياء او الاحداث نفسها » او انها تتيح لهم 
نقائج العمليات الممكنة » ولكن دون ان تفضي الى اي ادراك فعال 
لتلك العمليات . فهذه الطرائق » التي تعتبر تقليدية » قد نمت ذاتيا 
وهي تعتبر تقدما ظاهرا بالنسبة الى الاساليب اللفظية او الشكلية ء 
وانه فقط كنتيجة للخط البسيط بين جوانب الفكر المعنوية والاخرى 
الاجرائية نجم الاعتقاد الذاهب انه من الممكن امتداح ما هي عليه 
الطرائق الفعالة من مثالية في الوقت الذي يعزى فيه الى مادة التريية 
خاب شكل من تاح الطهن التوى الخالض فق . 

ورغم كل ما تقدم » فأن الفترة التي مرت فيما بين 1712.٥‏ 
قد شهدت مجددا ظهور الطرائق التبصبرية بصور جديدة متعددة 
کثیرا وکلها » ينبغي لي ان اكرر » مما ييبعث على الاضطراب » وهذا 
نابغ من أن جميع المتبارين في حلبتها يعتقدون بحسن نية منهم قد 
وفوا بجميع المتطلبات الحديتة في علم نفس الطفل . ولنضرب مثلا 
واحدا على هذا » فأنا نقسى كنت قد تلقيت احد الكتب البلجيكية 
المقررة في الرياضيات للمبتدئين وتتصدره مقدمة لاحد المربين 
المعروفين جيدا ء وفيد يشير كل من المؤلف وكاتب المقدمة الى بحوثي 
الخاصة بهذا الصدد . بل ينسبان لي الشرف بأنني انا مصدر 
الالهام في هذا الشآن » علما بان معالجة الجانب المنطقي ‏ الرياضي 
قد اختلفت عن طريقيهما التي يدعوان اليها واحلا محلها 
البديهيات المعنوية - والتي هي حقا استاتيكية في الغالب 
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ولا جدوى هنا من العودة ثانية الى موضوع (القضبان 
الكوسيتارية) اذ سبق لنا ان رأآينا انها معرضة كلية الى عكس ما 
ترمى اليه من طرائق » وان بعضها اجرائية اصيلة قيما اذا سمح 
للطفل ان يستبين بنفسه العمليات المختلفة التي يمكن ان تتحقق 
اساسا حسبة او معنوية عندما يتوقف الامر على ما ياتيه المعلم من 
تقسير يتناول التكوينات العامة لها . 

وقد طرآت لاحد المريين السويسريين فكرة استخلاص اقصى ما 
يمكن ان تنطوي عليه الطرائق التبصيرية من دينامية ومرونة في 
تدريس الرياضيات » ليس بواسطة الطرائق الجامدة » وانما عن 
طريق الاف م التي عن طريق استمرار حركتها البصرية تمكن الطفل 
من ملاحظة الاساليب الجذابة في التحليل والتركيب ل رقام على 
رة حر دة والس الل ن مدراسة المتدمة : 
فلنضرب مثلا متميزا بارزا » وهو ان هذه الطريقه تتيح اجلى 
توضيح لنظرية فيثاغورس التي تكتسب العلاقات فيها وضوحا 
بصریا جدیرا باسمی عبارات الثناء . ومع هذا » فالسؤال لا يزال : 
هل هذا هو حقا السبيل الحي الى تدريب الطفل على الاستدلال 
الهندسي والبثاء الاجرائي عامة » كان (بيرغسون(١)‏ » الذي كان 
مضطغنا على الذكاء » قد شبه نشاطه (الذكاء) بعملية التصوير 
السينمائي » ولو كان مصيبا في مقارنته هذه لكانت الطريقه 
السينمائية هذه للمبادرات التريوية اخر المطاف ف الطرائق 
التعليمية العقلانية . على ان ببرغسون » للاسف » قد اخطاً بحق 
مشكلة العمليات العقلية واخفق في فهم ما يؤلفه التحول الاجرائي 
من نشاطه اصیل » مستمر متوافتر » ابداعي : لا ريب في ان نقده 
للذكاء نقد يتصف بالعمق من وجههة نظر الاستعراض البصري » اي 
من الناحيه المعخوية وليس الناحية الاجرائية للفكر » وكذلك يمكن 
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القول ان تربية تقوم على الصور العقلية حتى لو اثريت بما يبدو من 
دينامية في الغلم » فأنها تبقى تريية عاجزة عن تدريب البنية 
الاجرائية وما ذلك الا لأن الذكاء لا يمكن تفتيته وتحويله الى 
مستوى الصور التي تبدو في الفلم : ولعله من الاصح مقارنة 
الذکاء بمسقاط )۲١[۴٤0۲(‏ يضمن استمرار عرض الصور » بل 
الافضل تشبيهه بسلسلة من المكنيات السبرانية (٥٤1٤٤۲۸عط (cy‏ 
التي تؤمن فعلا بتلاحق وتتباع مجرى الصور مع وومضات من 
النطق الداخلى الذاتي ويواسطة عمليات ويواسطة عمليات ذاتية 
التنظيم وذاتية التصحيح . 

ويآيجاز » فآن الصور والافلام » وجميع الطرائق السمعية ‏ 
البصرية التي تأخذ بها اية بيداجوجيا حريصة على ان تساير 
الحداثة والتحديث وتمطرذا بأستمرار بما هناك من مستحدثات انما 
هي وسائل لها قيمتها بقدر ما يمکن ان تڪون عليه من متضمنات 
روحية » ومن الواضح انها تمثل تقدما واضحا يفوق طرائق التعليم 
اللفظية المجردة . ولكن هناك لفظية في الصور العقلية » كما توجأد 
ثمة لفظية في الكلمة » وعندما نقارنها بالطرائق الفعالة ويالطرائق 
الفعالة ويالطرائق التبصبرية » فأتنا نجد ان الجوانب اللفظية هذه 
ما هي الا تعويض عن تلك الطرائق اللطيفة المهذيبة الموضحة » وكأن 
الامر بأكمله قد حلت فيه لفظية صورية محل لفظية تقليدية . 

ومما تجدر ملاحظته ‏ وهذا هنا هو بمتثابة دين وليس بمثابة 
رصيد يضاف على علم النفس من حيث تطبيقاته البيد اجوجية _ هو 
ان الطرائق التبصبرية الحدسية قد استطاعت ان تفيد فائد ة كبرى 
من الحركة النفسية بجملتها » هذه الحركة التي اظهرت جدارة 
کبری في جوانب اخرى : والحركة هذه هي المعروفة بأسم صيغة 
علم نفس الجشتالت » وقد بد أت اول الامر ق المانيا » قبل ازدهارها 
في مواطن اخرى . فليس من قبيل المصادفة اذن ان تكون للطرائق 
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التبصيرية هذه اوسع تطوراتها في الارجاء التي تتحدث الالماثية » 
حيث ما تزال تحظى بأعتبار كبير . فعلم نفس الجشتالت وذلك بعد 
ان غبر تغييرا جذريا كثيرا من مشكلات الادراك الحسي على نحو 
عميق ومفيد » فهو قد راح يتحرى ف التراكيب المدركة إو ف 
(الكليات) . انماطا ثابتة محددة في جميع البنى العقليه الاخرى ‏ 
بما فيها التراكيب العقلانية اوة المنطقية ‏ الرياضية . واذا كان 
فا خد .احا ال القرل ادو ان ها التهاة اف 
تسويفا محددا لوجود الطرائق التبصيرية 

على ان نظرية الجشتالت لم تعد اليوم تتمتع في مجالات عله 
النفس ككل » بما كانت تحتله من مكانه » والسبب يعزي اساسا الى 
اغفالها نشاط القرد واتجاهها الى التأكيد على ما بصدر هناك من 
بنى اولية ونشاطات فيزيقية متخصصة أو نيورولوجية » وهذا ما 
جعلها في مجابهة مع مد الحركة الوظيفية الظافرة التي تشات في 
بريطانيا والولايات المتحدة وفرنسا وروسيا . يضاف الى هذا فأن 
الجشتالتية انما هي تركيب كلي ليس تجميعا اضافيا ولا تكوينا 
تعاكسيا » في حين ان الكليات التكوينية الاجرائية هي تعاكسية 
وتجميعية اضافية (فمتلا ۲ + ۲ = ٤‏ » لا اكثرلا ولا اقل فليس كما 
هي الحال عادة في المجال الادراكي) . وهذا بالضرورة ينطوي على 
ان العمليات العقلية لا تخضع الى (اشكال) او صيغخ 
الاد راکالبصری او الادراك الحسي بوجه عام وكنتيجة مباشرة لهذا ؛ 
فان الطرائق التربوية التبصيرية يجب ان تمكث من حيث المكانة 
كثيرا دون ما هي عليه الطرائق الاجرائية او الفعالة من مكاذه 


الطرائق الحيرمجة والادوات التعلدمية : 
جنبا الى جتب مع مدرسة بافلوف الانعكاسية » تمخض عله 
التفس الامريكى عن عدد من نظريات التعلم المبنية على اساس 
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المنبه - الرجع او 5-R(‏ ءم ر) ۔ اذ کان (11ں 1ا هل) اولا ومن 
ٿم (طولان) قد طورا عددا من النظريات المفصلة القائمة على 
مؤثرات تكوين العادات ونتائجها »> وهذه تنتهي بتکوين (سلم 
متدرج من العادت) المتاتية من استعمال دلائل ومؤشرات ذات 
مغزی على انه وان لم يكن هناك اتفاق تام بين هؤلاء الباحثين فيما 
يتعلق بأهمية هذه العوامل بشكلها التفصيل » فأنهم جميعا يقرون 
بآهمية عناصر (التعزيز) او التدعيم الخارجية » ويعترفون 
بمتطلبات قوانين التعلم الثابتة نسبيا وخاصة ما يتعلق منها بمسالة 
التكرار وطول الفترة اللازمة للتعلم . 

واحدث النظريين الامريكيين واشهرهم هو هو (سكنر) » صاحب 
التجارب المعروفة التي اجراها على الحمام (وان كان قد اجرى من 
قبل تجارب معروفة ايضا على الجرذان البيضاء لكنه جانيها بعد) 
قد انتهج منهجا وضعيا . ويمعرفتنا الاولية بطبيعة التكوين 
النيورولوجي وجه سكنر اهتمامه الى المنبهات او المدخلات » التي 
يمكن أن تتنوع حسب الارادة » والى الاستجابات او المخرجات » 
التي يمكن ان تلاحظ كذلك » وقد وجه عنایته الى ما یربط بین الاثنین 
من علاقات مباشرة » مهملا ما هناك من روابط داخلية . ففكرة 
(الصندوق الفارغ) بالنسبة للكائن العضوى » تصدم آنفه عن قصد 
في مختلف ضروب الحياة العقلية » سواء بالنسبة للانسان ام 
للحيوان »لذا فآنه مضطر ازاء هذا الى ان بلزم تنقفسه بسلوك تتمثل 
فيه الجوانب المادية المحسوسة بأجلى مظاهرها »لذا قأن (سكتر) 
قد اغفل اي بحث ممكن يرمي الى ایجاد تفسبرات من شانها ان 
تؤدي الى التكريز كلية على قوانين عراض يكشف عنها التجريب 
المتزمت المفصل . وا كان الامر على هذه الصورة » فأن سكتر » 
وقد سبق له ان صاغ كثبرا من القوانين الخاصة بالتعلم وقد حقق 
بعضها الاخر » فآنه حاول التجرد من كل ما يمكن أن يعرقل مسيرة 
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بحوثه وتجاريه » فأدرك ان التجارب تسير على نحو اقفضل عندما 
يستعاض عن تدخلات الانسان فيها بأدوات واجهزة اخرى . 
ويعبارة اخرى » فأن الحمام المجرب عليه قد اصدر ارجاعا اكثر 
اتتظاما عندما كان يجد نفسه بصدد التعامل مع (مكائن تعليمية) 
تستطيع تطبيق المنبهات بمنتهى الدقة ويأقل متغيرات زمنية . وقد 
ادرك (سكذر) بفكره الثاقب » وهو معلم بالمهنة ومنظر في مجال 
التعلم » بأن ملاحظته هخذه يمكن تطبيقها في مجال تعليم 
الانسان » وان الادوات التعليمية هذه متى كانت ميرمجة على نحو 
جيد » يمكن ان تتيح نتائج افضل مما تأتي به طريقة التعليم 
اللفظية المعرضة لكثير من المتغبرات عند التطبيق . ولا لم تكن فكرة 
الصندوق الفارغ بالتسبة للكائن العضوي بقادرة على ان تجعل 
كثيرا من الاعتبارات المتعلقة بالعوامل الداخلية لتعلم الانسان 
خرورية » فأنه يكفي ان يلم بقوانين التعلم العامة ويمادة الموضوع 
المتعلقة بفروع المعرفة المختلفة التي يراد تدريسها » لغرض بناء 
برام مساوية في محتواها في الاقل الى مجموع المعرفة المطلوية 
بوجه عام . 

فالتجرية قد طبقت ويرهنت في نتائجها على نجاح شامل . ولا 
حاجة الى القول بأنتا اذا ما اقتصرنا في تدريسنا على الطرائق 
الاعتيادية في التعلم بواسطة التوصيل اللفظي واعتمدنا على 
العمليات التلقينية » فأن الاسلوب هذا لا ينهار . اتنا لنجد 
المناسقين وراء العواطق وممن هم بطبيعتهم قلقون يحزنون لفكرة 
لا اساس لها وهي ان المكائن والالات ستحل محل المعلمين . وف 
اعتقاد ي ان هذه المكائن والالات قد حققت لنا في الاقل خدمة جلى › 
فهي قد طبقت بما لايد ع مجالا للشك طبيعة وظيفة المعلم في تدريس 
الرياضيات على النحو الذي تؤديب به وفق الطريقة التقليدية في 
التعليم : فأذا كان المثال المرتجي من تلك الطريقة هى لمجرد 
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استلال تكرار الاستجابة الصحيحة لا كان تم تقديمه بصورة 
صحيحة من تعلم » فلا مشاحة في القول في انه بوسع الالة او الماكذة 
هذه ان تنجز الشروط المطلوية منها على وجه سليم . 

ومما اثير من اعتراضات القول بأن الالة تستبعد جميع العوامل 
الفعالة المؤثرة لكن هذا ادعاء ليس بالصحيح » وان (الحقن) المكثف 
ليحقق الشي* الكثير اكثر مما يتحقق بالطرائق التقليدية وبالدروس 
التقليدية . فالسؤال في الحقيقة عما اذا كان المعلم يؤدي على نحو 
مؤثر دوره ویقوم بانجاز وظیفته بالشکل المطلوب . وکان (کلابارید) 
قد افصح عن رآيه يومذاك بأآن فترات التدريب الكافية التي تنفق في 
اعداد المعلم يجب ان تعطى الى تمرين الحيوان وتدريبه » والسبب 
ان الاخفاق فيما ياتيه الحيوان من اداء بعد التجرية ينسبه المدرب 
الى نفسه بينما عندما يحدث الاخفاق في التريية يعزوه المعلم الى 
التلميذ 
ولهذا الاعتبار فآنه ينبغي ان نلاحظ بأن الات (سكنر) تتيح شواهد 
على علم النقس الصالح » اذ دائما تنتفع من التدعيمات الايجابية 
وتستثنى كلية العقويات السلبية 

ان مبد! البرمجة (الذي طبقه سكنر في دروسه النفسية قبل 
تعميه ليشمل جميع فروع التعليم) هو التالي : بعد ان يعطى 
الطالب التعريفات الاولية » فيجب عليه بعدها ان يستخلص 
الاستنتاجات من تلك التعريفات والتحديدات »› وهذا معناه » عليه 
ان يختار الحل الصحيح من بين حلين او ثلاثة تقدمها له الآلة . قأذا 
اختبار الحل الصحيح » بعد الضغط على زر معي > فان تتابع العمل 
يتوالی » في حين انه اذا اخطاً فآن العمل بتوقف وعليه ان يعد الكرة 
بشكلها الصحيح . فكل فقرة جديدة من فقرات المعرفة التي تقدمها 
الآلة تؤدي اذن الى اختيارات تتيح شواهد على مقدار ما احرز 
المتعلم من استيعاب » ويالتكرار الضروري » وكذلك عن طريق 
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التقدم المضطرد يتحقق النجاح المطلوب المتواتر . وان أي فرع من 
فروع التعلم يمكن برمجته على هذا النحو تيعا لهذا المبدا » سواء 
أكان تعلما يقوم على الاستدلال الخاص ام تعلما يرتكز على التذكر 
التشط: . 

ا الآلات التعليمية » من الناحية العملية » منظورا اليها من 
هذه الجوانب > قد حققت نجاحا فائقا وهي قد ادت الى ازهار في 
مجال الصناعة . فقى وقت تعاظمت فيه اعداد الطلبة مع قلة في 
اعداد المعلمين لمواكبة تزايد الاعداد هذه » اصبحت الادوات 
التعليمية هذه تؤدى خدمات جلى » وهي بوجه عام توقر وقتا كثيرا 
اذا ما قورنت بطرائق التعليم التقليدية . وهي لا تستخدم في المجال 
المدرسى قحسب . بل هي ايضا تستعمل في الميادين التجارية حيث 
تقتضي الضرورة » لامر او لاخر » توجيه الكبار وتعليمهم بسرعة . 

اما عن القيمة التي تنطوي عليها الطريقة التعليمية هذه » فتلك 
تتوقف بطبيعة الحال على ما يرتبط بها من اهداف في مجال من 
مجالات التطبيق . ففي حالة الاهتمام بأكتساب معرفة معينة » كما 
هي الحال قي تعلم اللغات متلا فآن الالة هذه تؤدى خدمة لا تنكر 
وخاصة من حيث توفبرها للوقت . وفي الحالات التي يكون التوجه 
فيها الى التدريب على الاستدلال » كما في تعليم الرياضيات مثلا » 
فان الالة تتطلب من الطالب ان يكون في موقف متمكن فيه من 
الاستيعاب او الاستدلال » وهي توجه مسار بهما في قنوات ليست في 
صالح المتعلم للاسف » وتستبعد امكانية المباد آة من جانبه . وأنه 
لمن النافع ان نشبر في هذا الصدد الى مؤتمر (وودزهول) الذي المعنا 
اليه من قبل » حيث كان اهتمام المؤتمرين فيه من مختصين 
بالریاضیات والفیزیاء منصبا على ایجاد وسائل لانعاش تدريس 
العلوم »لم تجد اراء سكنر في ذلك المؤتمر الا حماسا محدودا » نظرا 
الى ان المشكلة التي كانت امام المؤتمرين لم تكن البحث عن وسائط 
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لتحقيق استيعاب افضل ودقيق بقدر ما كانت ترمي الى التحري عن 
انجع السبل لتشجيع تنمية العقول المستوعبة والمبدعة 

يمكن القول اجمالا » طالما ان كل جانب من جوانب المعرفة وان 
كل موضوع فيها ينطوي على مجموعة من الحقائق المكتسبة » وان 
الموضوعات هذه قد تتخذ منطلقات لفعاليات مختلفة من البحوث 
المفضية الى الاإكتشاف واعادة الاكتشاف . فمن المكن اذن ان 
نلاحظ تمه توازنا يصاب في هذا الشآن » لكنه يتفاوت من موضوع 
لاخر » والتآرجح هذا ينشاً تبعا للدور الذي يتم فيه اكتساب 
الموضوع اعتمادا على التذكر او الفعالية الحرة . وهنا ياتى دور 
هذه الالات. ق وق الزقت الى لا شرؤرة لخديده فيط لياحت 
الطرائق التقليدية » ويتوفير الوقت يتضاعف عدد الساعات التي 
يمكن توظيفها في النشاط وفي العمل الفعال . وعندما يكون الامر 
غل هذه الضورة ولا سا اذا كان الكل لقال سن الحتل 
والنشاط على صورة عمل فريق فيما يتصل بالحوافز والضوابط » 
ونجد الالات هذه من الجهة الاخرى تتطلب عملا فرديا » فان هذا 
يفضي الى ضرب اخر من ضروب التوازن : بين الجوانب الجمعية 
والاخرى القردية من حيث المجهود العقلي » وكلا الجانبين اساسي في 
الحياة المدرسية المتناغمة 

لكن التعليم المبرمع لا يزال في بداياته » وأن من السابق لاوانه 
ان نتنباً بشأن مستقبله . فهو كسائر طرائق التعلم الاخرى يقوم 
على اساس جانب واحد من جوانب دراسة تطور الحياة العقلية › 
فهو قد يفلح من حيث وجهة النظر التي تمليناها الان » ولعله في 
الوقت ذاته لا يبرهن على كفاءة مرموقة عندما ينظر اليه على انه 
نة تدر عامة ,وهدة مسال :انها شان رفن الال 
النتة اجرح :ل نكن لها فق ان ما قحم فا من متاقفات 
مجردة او ظنية » وانما يمكن الجزم بصددها عن طريق تجميع ما 
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يلزم من حقائق لازية واختبارات موجهه 

على ان المستغرب في هذه الحالة » وان اعداد مثل هذه 
الاختبارات يقتصر على مجال تعليم الكبار بدلا من ان يكون ميدانه 
الجى المدرسى اياه » ولهذا سببان في الاقل : الاول » ولعله مؤسف . 
لكنه مشجع هى ان النتائج الفعالة لأية طريقة تعليمية يمكن 
اختبارها وتمحيصها عن كثب عندما تطبق على الكبار الذين لا وقت 
لديهم ييددونه فيتم التأكيد منها بصورة اسرع مما لو طریقت على 
الصغار الذين وان كان الوقت المنفق في ترييتهم ثمينا » لكن كثيرا 
من الناس لا يرونه كذلك .لذا فان نتائج التجارب التي على الكبار 
جديرة بالاهتمام الثاقب » وامثلة اخرى يمكن ان تضرب على هذا » 
منها مثلا دورات الرياضيات التي تعطي للطيارين والبحوث التي 
يقوم بها الاطباء في الجيش » كتلك البحوث التي اجريت ف مركز 
فرساي بالتعاون مع معهد علمن النفس في جامعةه السوريون . 

والسبب الثاني » هو ان طرائق التعليم المبرمج » قي اغلب 
الحالات تتحول مقدما الى عمل لا قيمة له وعلة ذلك تعزى الى حقيقة 
هي ان القام على البرمجة هذه بد لا من اعداد برامج تتميز بالكفاءة 
المبنية على مبدا الاستيعاب الاستطرادي المتقدم » يقتصرون في 
جهودهم على مجرد نقل محتويات الكتب المقررة المتداولة - وهذه 
غالبا ما تكون واطئة المستوى » ويحاولون تحويل المنقولات هذه الى 
اطر مبرمجة ميكانيكية - ويبدو ان هناك من الاسباب ما يدعونا الى 
ان نامل بأن تأتي طريقة سكنر بنتيجة تهدف الى تخليصنا ف الاقل 
من وطاة الكتب المدرسية الثقيلة » التي اصبح معروفا على نحو 
واسع بأنها مصدر كثير من المكشلات الخطيرة . والحقيقة المتبعة في 
الخال د هي ان افك السان عن مها النرما .اتال 
متهم للامنء قات ۷ فين القسيم كر من انقاء الا 
والاجوية من بطون المقررات المد سية المتوقرة » وهي اسئلة تتتابع 


بصورة اوتوماتيكية » ويالتالي فلا تتطلب من المتعلم اكثر من جهد 
سلبي آلي . في حين ان طريقة التعليم المبرمح تستلزم من جانبه 
اليقظة والانتباه والتفكير القائم على الذكاء . 
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الفصل الخامس 


التغبرات الكمية في التريية والتخطيط التربوي 


لو شئّت تقديم صورة متفائلة عن التربية منذ عام ۱۹۲١‏ ء 
لبد أت بالقصل الحالي هذا ولاكدت منذ البداية على التوسع الشامل 
في مجالات التربية خلال العقود الاخيرة . وهذا بكل تآكيد تطور 
مشجع »› اذ ان ما طرآ من تزايد في اعداد الطلبة لم يكن مرده فقط 
الى الزيادة الحاصلة قي ازدياد عدد السكان » وانما يعزى كذلك الى 
ما اتخذ من اجراءات تتعلق بالعد الة الاجتماعية التى يسرت اسباب 
التعليم لجميع فئات الاطفال » ويخاصة للمراهقين منهم ممن كانوا 
سابقا يواجهون صعوية التعليم لاسباب اقتصادية » كما يعزى 
الامر كذلك الى مد فترة ترك المدرسة في كثبر من الاقطار » والى 
تأسيس كثير من المد ارس المهنية . لكن الجوانب الايجابية هذه في 
التطور التربوي يجب الا تنسينا ما هناك من مشكلات تتصل بكفاءة 
الطرائق التربوية المطبقة » ولنتذكر ان تدبر الامور فقط من الزاوية 
الكمية فقط قد يؤول الى خطورة تزييف الصورة بعض الشي” فلا 
تظهر على حقيقتها »› اذ لا نستطيع ان نبرهن دائما على ان التوسع 
الكمي اللا محدود هذا › يمكن ان يوازيه نجاح او نصر تربوي . 

فيبدو لي من الاصوب اذن ان نسرع بالتأكيد على المشكلات التي 
لا تفتاً تواجهنا » مشكلات تتعلق بالعجز في معرفتنا التريوية › 
ويأخفاقنا في ربط هذه المعرفة بما هو حاصل من تقدم في علم النفس 
» وياستيعاب مختلف ضروب التحولات في جميع فروع المعرفة › وما 
هناك من تطورات في الطرائق التعليمية » بلزمنا ان نلتفت ألى هذا 
كله قبل الانطلاق صوب تمحيص المسائل الملموسة سواء ما كان 
منها يتطلب حلا عاجلا كلما جدت الحاجة ام ما كان منها يتطلب 
تآملا مستديما وتخطيطا منتظما كالمسائل التي تتوقف في حلها على 
مجموعة المشكلات المذكورة آنفا . لذا فأنه تمشيا مع المنحى 
الموضوعي > كنا قد ارجأنا حتى الان مسألة تمحيص جميع 
التحويرات التي فرضتها على التربية التغيرات الحديثة في 


۱۰¥ 


مجتمعاتنا على ان نضع تصب اعيننا دوما بأن هذه الحقائق الكمية 

تعتبر بحال من الاحوال خالية من حيث الاهمية مما يشويها ء 
وانها تدلل على ما هناك من مشكلات قائمة بدلا من ان تشير الى ما 
تم التوصل اليه مسبقا من حلول . فأذا شئنا ان نقيس مقدار ما 
حققه الطب من تقدم » قأن الاحصاءات التي تذكر لتا عدد المرضى 
الذين تمت معالجتهم لا تجدينا شيئا كثيرا » بينما نجد ان ما تم 
الحصول عليه من نتائج ايجابية اتما تسنت نتيجة للمعالجات 
الحكيمة وتوسيع نطاقها الاجتماعي » يتيح لنا تبصرا افضل حول 
المشكلة » وانه على وجه الدقة لهذا هو الامر الذي ما برحت التريية 
تفتقر اليه » وهو مهما طرا من تقدم في الاجراءات المهيمن عليها 
رسميا من جانب الدولة ومهما كانت هذه الاجراءات مشجعة » فأنها 
مشجعة » فآنها رغم كل ذلك تدع هناك سلسلة غير متناهية من 
الاستلة التي تنظر الاجابات 

على ان التغيرات الحديثة في مجال التربية ليست كمية وحسب . 
واننا لنجد اصلاحات تريوية شاملة آخذة سبيلها بدرجات متفاوتة 
وقي مختلف البنى التريوية . وان الاصلاحات التربوية هذه قد 
جاءت نتيجة لعملية تضاقرت فيها عوامل كثيرة » ولعل ابرز 
عتصرين اثرا قي هذا الشآن ولا يتمارى فيهما احد » هما الثورة 
العلمية والتقنية من جهة > والاتجاه العام بأزاء ديمقراطية المجتمع 
والتريية من ناحية ثانية . وان كان يجب ان نلاحظ هنا تارة اخرى 
بأن المآل التالي للاصلاح ونتائجه الفعالة هي ليست فقط عبارة عن 
وظيفة لما ادى الى تحفيزها وهي ليست نتيجة اثر من اثار الكفاءة في 
الاد ارة التريوية الجديدة والينى التريوية الموضوعة تحت تصرف ما 
يرتجي من غايات : بل ان النتائج لتتوقف الى حد بعيد على الطرائق 
التربوية المطبقة » وعلى افضل الخطط التي » ما لم يدعمها تطوير 
جذري في المنهجية والتكنولوجيا › تبقي من غير مستقبل مشرق . 
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ولهذا السبب بالذات نتساءل : لاذالم تعد المسائل الاولى الخاصة 
بتطور الفكر العلمي بشرطيه (المنطقي - الرياضي ء والتجريبي ء بل 
وح الفنى مف ٠‏ والتي كا يدد بحا لحد الان :لم فة 
مسائل تمهيدية وانما هي امور تؤثر تأثيرا مباشراأ على الدينامية 
الفعالة لما نتوخى من اصلاحات وما نذرمي اليه من تخطيط بعيد 
أك : 


حقائق كمية : 

ان اولى الحقائق الاساسية هي النزعة السائدة في جميع الاقطار 
الجديدة الى تبني او تعميم مبدأ التعليم الالزامي » والميل في تلك 
الاقطار المتبنية لهذا الاتجاه الى انتطيل فترة التعليم . ففي فرنسا 
مثلا ورد فى قانون الاصلاح التريوي الذي صدر في كانون الثاني 
(يناير) ۱۹١۹١‏ . ضرورة استمرار التعليم الالزامي (حتى نهاية 
السنة السادسة عشرة للاطفال من كلا الجنسين » سواء منهم 
الفرنسيون ام الاجانب المقيمون في فرنسا ممن يبلغون السادسه 
بعد اليوم الاول من كانون الثاني )٠١۹ ١۹‏ يساير التوسع في التعليم 
الالزامي هذا زيادة الاجراءات المتخذة بشأن الغاء نفقات التعليم 
المطلوية من الافراد وزيادة المنح التربوية التي تعطى الى الافراد . 
وان التعليم الذي تتولى تمويله الدولة على المستوى الابتدائي › قد 
امتد ليشمل المستويات الثانوية » بل وصل احيانا ليشمل بعض 
معاهد التعليم العالي . 

بصرف النظر عن التمييز الحنصري والعرقي الذي لا يزال قائما 
في بعض الاماكن من العالم » فان عدم المساواة بين الجنسين في 
حقوق التعليم وفي فرصة يبقى عقبة تحول دون انتشار التعليم 
وتعميمه ف كثبر من الاقطار . وانه لفي وقت متاخر » وذلك عام 
۲ ۱۹ » شعر المؤتمر الدولي الخاص بالتريية العامة ؛ بان الضرورة 
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تلزم باتخاذ توصية توجه الى وزارات التربية تتعلق بموضوع 
(الفرص التزيوبة الممنوحة للمراة) والمطالبة بأشياء كثيرة لها » منها 
مدة فترة التعليم الالزامي للمرآة واستثناؤّها من نفقات التعليم ء 
ومنحها الاعانات العائلة » ومنحها المساعدات لمواصلة دراستها ء 
ويهذا يمكن للمرآة ان تتابع تعليمها الثانوى والفني » والجامعي . 
ورغم ما تحقق من تقدم في هذا الشآن فما زلنا بحاجة الى البيانات 
التي تكشف لنا عن الحقائق التي انجزت بهذا الصدد » وما زلنا 
نتطلع الى الحالات التي يمكن ان ترغ على الاسئلة المطروحة وماتم 
انجازه يصدد المعالجات المطلوية 

رغم هذه المعوقات التي لم تكن لحسن الحظ واسعة » فأن 
انتشار التربية وتوسع التعليم سائر ان بشكل منتظم من حيث 
الكم » وتبين من التقارير التي قدمتها بحعض الاقطار الى اللجنة 
الدولىة للتريية » ان عدد الإطفال الذين يتلقون تعليما سابقا 
للمرحلة الابتدائية قد ازداد فیما بین عامي ۱۹۰۰۲ و۹٣١٠‏ بنسبة 
1 ۷/ »> وازداد عدد الذين بتلقون تعليما ق المرحلة الايتدائية 
بنسبة  /٦1‏ ۸ فیما بین عامي ۱۹٥۹‏ و٣١۱۹‏ ) (وقد بلغ ذلك 
أخناة ا ١١‏ ١ر‏ ق تعن الفول دين محموع ( ٤‏ 
بلدا قدمت حقائق كمية عن التعليم الثانوي › تبين ان )٥١(‏ بلدا 
منها كانت الزياد ات فيها مستطردة » وانه فقط )٠١(‏ منها اتضح فيها 
تناقض من حیث الکم . وفیما بین ۱۹۰۵۹و۲۳٣۱۹‏ » نچد معدل 
الزيادة يتراوح بين ١ر١٠١‏ - ۷ر٣١‏ في العام الواحد (وان 
الارياعي الرابع يبدآ من 1ر۸١/)‏ . وقد تبينت زيادات مماثلة في 
الاعداد المهني وان عدد الطلاب في التعليم العالي قد تفاوتت نسبة 
اعداد هم من قطر لاخر » اذ ان النسبة هذه تراوحت بين اقل من ۷/ 
(الارياعي الاول) وار۷١/‏ (الارياعي الرابم) . 

ولا ضرورة للقول بهذا الصدد ان هذه الزيادات تستلزم زياد ات 
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في ميزانيات وزارات التريية . فالميزانيات المرصودة قديما لم تعد 
كافية وخاصهة بالنسبة لتطلبات التعليم العالي ومن هنا جاءت 
الضرورة لانشاء مراكز البحوث العلمية اذ هي ترفد ما هو مرصود 
في ميزانيات الجامعات لمواجهة (التعليم العالي) ء لكن هذه الزياد ات 
في ارتفاع مستمر » ففي عام ۱١۹1۳‏ كانت الزيادة قليلة نسيبيا 
بمقدار ٩‏ حسب منظور الارياعي الاول (وهذا بالنسبة الى ۸۷ 
بلدا) وينسبة ١٠ر۸١‏ حسب منظور الارباعي الرابع 

والدلالة الملموسة الاإخرى في هذا الاتجاه العام هي اضطراد 
عدد من ما بني من مدارس جديدة . واية مقارنة صادقة تكون 
صعبة المنال في هذا المجال ء ولكن لدينا الارقام التالية نوردها على 
سبيل التمثيل (مسحقاة من اللجنة الدولية الخاصهة بالتريية) : 
اعلنت فرنسا انها فتحت ف ایلول (سبتمیر) ۱۹۰۱۱ » (۱۳۹۱۰) 
صفا جديدا لطلاب المرحلتين الابتدائية والثانوية » وذكرت بولندا 
انها بنت سنة )٤١١١( 1۹١١‏ صفا في المرحلة الابتدائية › 
واوضحت کندا انها فتحت اکثر من (۸۰۰۰) صف ف تمان من 
مقاطعاتها .وگن قال ما دم ٠‏ لم دوقن لدا جقائی تلق 
باستقطاب العدد اللازم من المعلميبن ولا تعرف عما تم بصدد 
اعداد هم لمسايرة هذه الزيادات المضطردة . وسنعود فيما بعد الى 
هذه المشكلة المركزية » التي عليها يتوقف ف النهاية مستقبل التربية 
كله (قي الفصل التامن) . 


التحطيط التربوي : 

ان هذه الزيادة الكمية المكثفة ف التريية ما هى الا انعكاس 
للتحولات الشاملة التي اعقبت الحرب العالمية الثانية )٠١٤١(‏ . 
وقد ادت الزيادة هذه الى اصلاحات ق البنى ق البرامح التريويه › 
وكانت السبب الثابت بل الدافع الحقيقي الذي اضطر كثيرا من 
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الحكومات الى التفكير بهذه الاصلاحات مع التطلع الى المستقيل » 
وان تقوم بالتخطيط البعيد المدى 

ان الضرورة لاعادة البتاء والتعمير الاجمالي في المناطق المنكوية : 
وما حصل » من تغيرات سياسية في كير من الاقطار » وما ظفرت به 
بلدان اخرى من استقلال » وتقسيم العالم الى كتل » وما تلا هذا مت 
مات ما عة موا ساحن و هوات هن حول ت و راك 
عميقة ف. التكنولوجيا وعلم الاجتماع والاقتصاد استمت احيانا 
بالصلاح واتصفت ف احايين اخرى بكوارث » واخيرا ما طراً هناك 
من تتاحر وصرا ع بين التقاليد الثقافية وبين ضرورات اعادة التكيف 
هذه الاسياب كلها مجتمعة ومتفرقة قد انعکكست آثارها › 
بدرجات متفاوتة » على الاصلاحات التريوية . ومما يدهش حقا هو 
اتنا نجد الحكومات وهي تواجه هذه المشكلات الكثيرة الملحة » تولي 
الاهمية الاولي الى الاصلاحات التريوية . لكن حياة الانسان تقوم 
اسا خر اعذاه الأخال الخدنت اللاهة من قل الاخال 
القديمة السابقة على اساس من النقل الخارجي او التربوي » وليس 
على اساس من الجوانب الداخلية او الوراثية » لذا فأن الاهتماء 
الاول لای نظام بتوخی ارساء دعائمه یجب ان یرتکز على الاعداد 
المدرسي » ويعبارة اخرى » على الوسائل المباشرة التي في حوزته ء 
وعلى التربيه في رحاب الاسرة 

لذا فاننا تجد من مقارنتنا لمجموع الاصلاحات اولجزء منها كما 
اعلنتها عد ة وزارات للتربية في تقاريرها الستوية التي ضمها الكتاب 
الىستوي للتريية الدولية » ان الاصلاحات قد انجزت من قبل /٤٣‏ . 
۲ من الاقطار فیما بین ۱۹۰۳۸۰۱۹۲۳۳ » وقد انخفضت ال 
٤١۹ - ۸‏ خلال الحرب »› ثم ارتقفعت الى ۸٤‏ س ۹۸/ من 
مجموع الاقطار كافة فیما بین ٤٩1‏ ۱۹و۰ ١۹٦1‏ 

لكن الاصلاحات شي“ ) (وسنعود اليها في الفصل السادس) 
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والتخطيط البعيد المدى شي اخر . وحالما تحصل زيادة في اعداد 
الذين يدخلون المدارس بحيث لا تعود هناك تسبة وتناسب بين 
الآ ال آل ارئن وع الان :واا عو ا لخر اعات > 
لاسباب تتعلق بالعدالة الاجتماعية او تحت تآثير ضغوط العوامل 
الاقتصادية . لاطالة فترة التعليم الالزامي ولتسهيل بلوغ مرحلة 
اللاالزام ام بأية وسيلة ممكنة »! فلا يبقى هناك اختيار غير التفكبر 
بالمستقبل ولتفاد ي اعتبار بتى الحاضر انها ستستمر على احسن ما 
يرام لما يأتي من اعوام بعيدة مقبلة 

اك مارات ٠‏ نطف الال > جرم لخا ادا 
المستقيل » وما من حكومة تعد ميزانية لبناء مدارس جديدة » مقلا ء 
فلا تأخذ في الحسبان ما سيتخلل الاعوام المقبلة . لكن ما يلفت 
النظر في مدنيتنا فيما بعد الحرب هو اننا وجدنا انفسنا في مواقف 
سرب ااتخرل القت اة راء كرات د اة مها مور 
جزئيا ويعضها غير منظور اطلاقا » وقد حدثت التغبرات هذه في 
مختلف المجالات . وراحت البلطات المعتيبة تدعو الى التكيف 
الوظيقي في ما نصبو اليه من بني تريويه لتوائم حاجات المجتمع 
الذي يجذ آزاءهاً ويئشط تحوها سوريا » بدلا من الحمل آليا :اؤ 
ركها للمصادفة والظروفت : كما کان عله الخال ق الاي : 

كان ثمة حتى يومنا هذا طبعال » نوع من المهن الممكنة والبرامج 
الضروربة اللازمة لمساقات الاأعداد المناسب ء» ولكنها كلها كانتت قد 
تم اعدادھا وفق اتفاق مهم بين جهات متعددة » وقد اعدت على 
اساس اهداف متوقعة ولكن غير مخطط لها . 

وغنذما أعلن وزير الترببة القرشني » جان يرتوا فالا ٤‏ أن تعد 
طالبين في الاداب مقابل ثلاثة طلاب في العلىم » قي الوقت الذي 
نحتاج فيه سبعة طلاب متخصصين في العلوم وطالبا واحدا في 
الآداب) » كان في الواقع ينعى وجهة نظر غير سليمة » وان قراره 
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هذا كان مبنيا على معلومات مدروسة قدمت اليه غير المعلومات 
المتوفرة لد السلطات التريبوية . كيف يمكن معرفة الحاجة الى عدد 
جهن فن او الام فن عر فة أن و در اة ها 
بعلن ذلك فأنما بكون ذلك بعد استشارة اقتصادييبن ومتخصصين 
بعلم الاجتماع وتكنولىجيين » وهو بالاضافة الى هذا كله ينظر الى 
لاء من رح ر ركن أل كد اة د وال اتحاهات 
مستقبلية تهم المجتمع ككل 

فهذه هي الاعتبارات التي اقفضت الى فكرة التخطيط اليعيد 
المدى الذي تطور بدرجات متباينة قي عدد كبير من الاقطار خلال 
الاعوام الاخيرة . وان کل ما يراد تحديده من اتجاهات تريوية ومن 
قبول قي اعداد الطليبة ومن توجيه قائم على أهداف محددة » انما 
يجري عادة وفق تخطيط مرسوم . على ان المشكلة الحقيقية هي 
اتاحة قور اكل دوع من اترا ع الد أيسن ون جميخ اللستورات :مع 
اللاخذ ق الحسبان حاجات المجتمع الحاضرة والمقبلة » الحاجات 
المرتبطة بعدد ونوعية المدارس في كل فئة ومن كل نوع أو قسم : 
وحال ما توضع الخطة الطويلة الامد هذه موضع التذقيذ » قأن 
المشكلة التي تبرز تتصل بتكييف المجتمع الطلابي الى اطار العمل 
المرسوم وفق نظم توجيه مرنة (مراحل توجيهية) ويصاحب هذا 
ضرورة توفير نشاط مدرسي كاف لضمان اختيار الافراد وانتقاء 
الطلاب بحديث لا يعود الامر وقفا على مجرد التقاليد العائلية » ولا 
على الوضع المالي للأبوين » ولا على تغرضات من مختلق الانواع › 
بل تصبح المسالة بجملتها مرتكز ة3 الى اسس علمية تعتمد على 
اسعداد الفرد وعلى الاعتبارات الموىوضوعية للمستقيبل . 

سنلتفت قي الفصل السادس الى مسالة الاصلاحات البنبوية 
وتكييف البرامج . ولنتوفر الآن على موضوع التخطيط الطويل الامد 
الذي ناقشه مناقشه مستفيضة المؤتمر الدولي للتربية العامة في 
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د ورته لعاح ۱4۹1۲ 
امانة في القول » وان کنا نسمع باستمرار تردد ف کل مکان عبارات 
تخطيط تربوي بعيد المدى » فأن العبارة وان اصبحت متداولة 
وتقليدية متكررة » قد حملت من المعاني فوق ما تحتمل » حتى 
اصبحت تستخدم بمناسبة ويدون مناسبة » وللضرورة ولغير ما 
ضرورة فهي تستعمل قي مجال خطط توسيع المدارس دون ان 
يصيب التوسيع هذا مسالة تحوير البتى التريوية . فمن الحصافة 
اذن الا نستخدم عبارة (تخيطيط بعيد المدى) الا في الاقطار التي 
تستحدث اقساما للتخيطيط التربوي المتخصص التابع الى وزارة 
التربية » وفي تلك الاقطار التي يخضع التخطيط التريوي فيها الى 
اطات غلا مها السو و اغلاات الام ف الدرلة 
. والى هذه يمكن ان نضيف طبعا تلك الحالات التي لا تمتلك مثل 
هذه الوسائل » ولكن توكل وزارات التربية فيها مهمة اعداد التقارير 
او الاقتراحات الى لجان خاصة » وهذا ما اتبع في فرنسا حيث عهد 
الى لجان لتقدم تقارير عن مختلفق المجالات والمراحل التريوية وقد 
استمرت هذه اللجان حتی عام ٠۹۷۰‏ 

وعلل المستوى الدولي » فأن اليونسكو قد استحدثت سنة ٠۱١۹١٤‏ 
بمبادرة من (ماهيو) دائرة للتخطيط التربوي » يكون مديرها 
مسؤولا مباشرة امام المدير العامم المساعد للمنظمة . ومن المقيد أن 
نلاحظ ان الدول ذات الانظمة المختلفة كلها تضع خططا تربوية 
طويلة المدى (وان كانت الخطط ذات الخمس ستوات هي الغالبة 
عامة) وهي تصر على تنسيق هذه الخطط مع خططها الاقتصادية 
والاجتماعية وتطلعاتها التكنولوجية . وان التعاون بين المريين 
والاقتصاديين والمختصين بعلم الاجتماع والتكنولوجيا وممتلي 
العلوم الطبيعية » يتم من خلال تطبيق هذه الخطط ومن خلال 
تدقيق النتائج . ان النقص في الاحصاءات الضرورية تعتبر عائقا 
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خطبرا يقف امام نجاح هذه الخطط وتنفيذ مراحلها » ولذا فأن 
لؤتمر الدولى للتربية العامة ادرج في جلسته عام ۱۹١٤‏ مادة (رقم 
۱) تنطوی على : (انه لمن الاهمية بمكان ان يبذل كل جهد ممكن 
لتحقيق تقدم في اساليب التقييم النوعي والكمي الذي من شانه ان 
يسمح بالتحقيق المنتظم من النتائج المتاحة » وان التحقيق هذا ليعد 
ضرورة لازمة لرسم خطط المستقبل) 

والامل معقود على ان تقضي هذه الدراسات المتعددة والبحوث 
الكثيرة » ليس فقط الى ما نرغب قيه من تحسين في مجالات التعليم 
المختلفة وطبيعة حاجاتنا الاجتماعية » بل وان تؤدي ايضا الى تقدم 
باتجاه تطور التربية العلمبة » للتمكن من ايجاد الحلول الموائمة )ا 
نواجه من مشكلات قائمة » سواء كانت هذه المشكلات تتعلق 
بأجتمعيات التريية ام انها تكمن في حقل علم النفس التربوي 

اما فيما يتصل بمسالة مواجهة الحاجات الاجتماعية » التي 
تتميز بها جميع (الخطط) العامة بالتريية العامة الكثيرة » والتي 
اكدت عليها اللجنة الدولية الخاصة بالتربية العامة ق دورتها 
المعقودة عام ۱١۹١٤‏ » ققد جاء بصددهاً بانها ترمي الى اضهار 
اتجاه عام واضح المعالم » يتوخى تطوير تعليم متكامل في المجالات 
القنية » والمهنية » والعلمية » سواء على المستوى الثانوي اى العالي .. 
وكذلك ر 
يادة عدد المدارس الفنية والمهنية » والبحث عما يتصل بتذقيح 
برامجها » والاهتمام بالجامعات ويكليات الهندسة فيها والاهتمام 
فيها والاهتمام بالمتخصصين قي مجالات العلوم التطبيقية() . 
هذا وانتا لنعرف كم تعتمد العلوم التطبيقية على ما يجري من 
بحوث في العلوم الاساسية البحتة » واننا لندرك كم يتطلب اعداد 
وتدريب الباحثين من تحوير في طرائقنا التقليدية المتبعة حاليا في 
التريية »لذا فآن مشكلة التعليم العلمي بجملته ويوجه عام قد اثيرت 


۱۱۳ 


باعتبارها مشكلةه من المرتيبه الارلى في الاهتمامات مشروعات 
التخطبط الاجتماعى الحالى . 


اعداد الباحتثين الفنين والعلميين : 

فى لوقت الأ الى دو فيه رلت الخطظط الئل 
الد لبيد » شرورنة فقل م لالا مشكلات اماف وال 
التريوية »لذا فآن تاكيد الذين يتعاونون في التخطيط للموضوعات 
المتداخلة ينصب على اهمية الاعداد الفني والعلمي » وهذا قد اثار 
مسائل تتعلق بالبرامج والمنهجية نفسها » التي بدونها تمكث 
الط مخرة أوعا ارت وان ات مخارا ار عد د الستين 
اللارت لرا مةه ي اع ام اقا الدري العا 
جدوى منها مالم تتوفر لدى المرء معلومات وافية تتصل بتفصيلات 
ذلك الاعداد وما يقترن به من تمثل للمعرفة المطلوية » وما يرتبط 
بتطور الاستعدادت اللازمة للقيام بالبحث » ويالتكيف العلمي او 
التجريبي بل ويالابداع والاختراع 

ولعل اطول توصية اقرها المؤتمر الدولي للتربية العامة )٠١٠١۹(‏ 
هي المادة (۲) المتعلقة بأعداد الفنين والياحثين العلميين . وجاء في 
المادة (۸) انه (من المهم جدا ان تضم التربية في أعتبارها » اذا كان 
علیها ان تواجه ما هناك من متطلبات في الاعداد الفني والعلمي › 
يأن تكون مرنة بدرجة كافية » لتتمكن من التكيف لتقوى على 
مسايرة التطور السريع الحاصل في العلوم والتكنولوجية) . اما عن 
مسألة البنى التربوية » فأن التوصية تبنت بخاصة فكرة (الدراسة 
المتخصصة المتقدمة عل مستوى ما بعد الثانوية وما بعد التخرج في 
الجامعة » كما تبنت فكرة منح شهادة الدكتورا في التكنولوجيا) 
الماد (۲۸() 

كنا قد اشرنا من قبل الى ان التوصية قد اكدت اهمية الطرائق 


۱۱۲¥ 


الفعالة المصممة ق سبیل تنمية الاتجاه الفكري التجريبي (مادة 
٤‏ ) »واو صت بضرورة التعاون (يين المعلمبن والباحثين العلميين 
(مادة )۲٠١‏ . وهذا اتجاہ جدید » وکنا قد لاحظنا الى ای مدی کانت 
الطرائى التقليدية قد اغفلت هذا الجانب . فأذا افلحنا قيما قلناه 
بشأن التخطيط التريوي فآن هذا سيحقق اسنى ما تتطلع اليه 
المدرسة من تطور حاسم 

وقد انصب التاكيد ف الغالب (المادة )٤١‏ على ضرورة تضمين 
قنية وعلمية . على ان هذا لا يعني اغفال شان الموضوعات الادبية › 
وما يمكن ان بيترتب عليها من تدريب للاتجاه التجريبي » حتى ولو 
الل ورور الل لاء اناف نوف ق اله اح اكان 
الإنهانت الو دة ال ت ها هافة ا الور وو انها هدد هى 
الحقيقة التي لا تبارح مخيلة اؤلئك المريين الذين يحاولون جاهدين 
و الا لقم الي أل وك ات مدراة الجفاط عن 
وحدة متمأاسكة قیما نتوخی من اعد اد مد رسي : 


التعليم المهني : 

من المظاهر الاخرى العامة السائرة في نفس الاتجاه الكمي هو 
ما ترمي اليه اليوم كثير من الاقطار من رغبة في اعادة تنظيم التعليم 
المهتي . ثمة متطلبات متكاملان قد اصبحا الان من الوضوح في هذا 
الشان : فهناك من جهة توسع في هذا النوع من التعليم بحيث يمثل 
الآن التعليم المدرسي بشطريه النظرى والعلمي » ويشمل اكبر عدد 
ممكن من المهن » ولا يقتصر فقط على تلك الدراسات التي تتطلب 
تدريسا صقيا عبر سنوات طوال » وهناك ما الجهة الاخرى الذين 
يعملون في الحرف والمهن التي تتطلب مهارة › بان يتمتعوا بثقافة 


۱۹۸ 


غاا وا فما ت فن اا الا ال ا 

صيغ وضروب التعليم النثانوي . وقد صاحبت الاتجاه هذا › نزعة 

الى توسع كمي في المعاهد والمؤسسات التي تهي الافراد عليما 

لمواجهة ما يتطلبه المجتمع من اتساع قي مفتضيات حاجاته 
تق 


۹۹ 


السا 
ن 


۱ 
لاصلاحات : 
ت البنيوية : البرا 

برامج ومشكلات األذن 

ت التوجيه : 


ان التوسع العام في التريية » الذي وضحنا طبيعة تفجره في 
اقل اتابن قى جكل افا ويش ذلك جن هكل اة ظول 
مدة التعليم الالزامي والزيادة ف فرص التربية على المستويين 
الثانوي والعالي » كما حصل التفجر التربوي هذا عموديا متمثلا في 
التمييز بين مختلف ضروب التربيه والتعليم وف الزيادة ق عدد 
المد ارس الفنيه والمهنيه 

ا مل فاا ارقف .موا كان فف اة س قل ٠اا‏ 
يتجلى على صورة خطط منظورة ومتوقعة » يثير على التو ثلاث 
مشكلات تم التماس الحلول لها بلا ريب . واولى هذه المشكلات هي 
مسالة الوحدة الثقافية » او مسألة الاساس التريوى المشترك . 
وثانية تلك المشكلات هي مسالة التعبئة التربوية المرتبطة بالتطور 
الاجتماعي او المسالة المقترنة بموضوع الانتقال من قطاع 
اجتماعي الى آخر » وما يتبع ذلك من توجه خلال مجرى الحياة 
المدرسية للفرد كما يظهر ذلك على صورة اتجاهات او على شكل 
مواقف محددة » وثالثة تلك المشكلات هي مسالة الطرائق 
المستخدمة توخيا لتيسير هذا الوجه ولارسائه على معطيات 
موضوعدة بدلا من اقامته على ما يکون هناك احيبانا من تخمينات 
وهمية (سواء منها ما كان مستمدا من الطلبة او ما كان مصندره 
الآياء » اى ما كان منها مستخلصا من نتائج الامتحانات) 

الى جاتب المشكلات الرئيسية هذه والتي استاثرت بالاهتمام قي 
كل بلد تقريبا » تأتى ثمة مسألة اخرى » لاتقل اهمية عن مثيلاتها ء 
بيد انها لم تحظ بحظ وافر من الدراسة : فتطور ال معرفة المتواتر ء 
وازدياد حجم التكنولوجيا » والرغبة في مواكبة هذه التيارات دونما 
اغقال لتدفق الاعداد الثقاف الاساسي ! هذه كلها قد تجم عنها زياد ة 
في عد الحالات المتمثلة في اتخام البرامج التربوية على نحو لا 


۲۳ 


يحتمل » وهذا يلحق الاذى دون ريب بصحة الطالب ويعقله فيؤول 
الى تأخير اعداد وتدرييه بالقياس الى الرغبه المبتخاة من اجل 
الننر اى جارك التوصل ال كي من اکال ان غ اا 
الترسة هته الك تفت احانا مشكة دواجة الذواف الصدة 
والتقسة أك مما هم السلطات الثربرة ترثبظ حع هذا بالاة 
المركزية وهى مسالة التآكد عما اذا كانت المدرسة احيانا تعلم ما لا 
جدوی منه » ولا سيما اذا كان التأكيد ينصب على قدرات المبادرة 
والابداع عند المتعلم بدلا من الاهتمام على تجميع المعرقة المتوقرة 
قي المقررات المدرسيه . والمشكلة هذه تعود بنا مرة اخرى الى تلك 
التي صل با لااد وخاص 3 الإقطار التي تخي فا اء 
أمعاات التاسة وال ق يضح الع ينانا اكه موه 
واشدفح تفا أشيرا أو او اغراف حن خضاتم ن طك انرجا من 
مراحل الدراسة » قي حين ان الافكار التي تشكل مسألة مسالكهم في 
المستقبل هي آخذة في النضج وف البلورة في اطار تكوينهم الذاتي 


تربية ما قبل المدرسة الايتدائية : 
اتجهت بعد الحرب العالمية الثانية » الاصلاحات التريوبة العامة 
بشأن المشكلات العريضة التي ذكرناها الى ان تقترح » بوجه عام › 
مسارا مبدئيا لتعليم الطلاب من جميع الفئات يمتد امده حتى 
الحادية عشرة او الثانية عشرة (واحيانا اکثر من هذا) » تلي ذلك 
(مرحلة توجیه) › يتم خلالها التوصل الى اعداد متخصص متمين . 
ان عمر الحادية عشرة او الثانية عشرة يعتبر مناسبا » وقد تم 
اختياره بصورة مناسية انضا > اذ ان هذا هو العمر الذي يخلف 
الطفل فيه من الناحية النفسية » وراء العمليات الحسية ويتجه يعده 
الى اكتشاب العمليات الفرضية او الشكلية » مما يمكنه من افتراض 
الفرضيات وتملك زمام الحجاج ميمما صوب الممكن : ويعبارة 


\۲٤ 


اخرى » فآنه بتخلص من ريقة الحقائق المباشرة متجها الى ما هناك 
من اهتمامات ومشروعأات سرعان ما تكشف عن استعدادته 
۱ لحقيقية 

لكن في اية مرحلة يبدأ دور التدريب والتعليم المدرسي ؟ يبدا عادة 
ويصورة عامة حوالي سن السابعة من العمر » وقد تم اختيار هذه 
اللسن من الناحيه القانونيه ايضا » لأنها تساير المراحل المبكرة من 
تكون العمليات المحسوسة . ولكن ماذا ثمة عن الفترة السايقة ؟ 
وكيف يتسنى لنا تشجيم تكوين تلك الادوات العقلية الاساسية ؟ 

لال نا عا قل الذرسة وقرف اعانا رة الحضانة 
وتنعت تارة بالتريية الامومية(١)‏ › تؤدي الى ضروب من التنظيم 
تتفاوت كثرا من بلد الى اخر . 
ففي الولايات المتحدة مثلا » يدخل هذه المدارس حوالي نصف 
مجموع الاطفال » وفي اونتاريو توجد حوالي )٠٠١١(‏ مدرسة 
حكومية خاصة » ويوجد ملحق بكل واحدة منها تقريبا صف خاص 
بالحضانة وف مقاطعة كيويك الح تقرير الاباء » الذي يعتبر من 
المحاولات النافعة ق التخطيط او الاصلاح التربوي الح على ضرورة 
تعميم صفوق الحضانة هذه . 

وان كان هذا مما اشار اليه المؤتمر الدولي الخاص بالتريية 
العامة لعام ۱۹۲۳۹ » حيث ذكر : (ان تريية ما قبل المدرسة لطفل ما 
قبل مرحلة التعليم الالزامي » ينبغي ان يكون موضع اهتمام 
السلطات التريوية وان يكون متاحا لجميع الاطفال) . ثمة › طبعاء 
اسباب اقتصادية تتدخل في الموضوع » ذلك لان ظاهرة ذهاب المرآة 
المتزايد للعمل تؤد ي حتما الى اجراءات من شأنها ان تضمن العناية 
بتريية الاطفال خلال ساعات غياب الام عن البيت . 

ولكن تمه الى جانب ذلك اسباب نفسية ايضا › يتآكد صدقها 
بأستمرار » ولا مجال الى تبيانها هنا » طالما ان هذه احدى المسائل 


۵ 


التي يتوقف حلها على ما نحن عليه من معرفه وعلى ما يجري من 
بحوث قي مجالات نمو الطفل . ففي الوقت الذي كان يعتبر فيه 
الذكاء بآنه ينشا اساسا من تفاعل الادراك الحسي مع البيئة او من 
اللاحساسات » وما ترتب على هذه النظرة من دعو الى (التربية 
الحسية) الدعوة التي نادى بها قروييل وطبقها عمليا » فمن 
التي أن تحب غر مد دلا الط ن دور اا هات 
وآ دو د ته اام موري ن ادا ر ال 
يرجع الى حصافتها وان لم تطور من ذلك نظريه) مضيفة اليه قدرا 
لا باس به من النشاط » المعزز بيعض الاجهزة والادوات . لكننا 
اليو تغرف ان غملات الذکاء هي کیل کل شي افون تتصل 
بالنشاط » وان تطور الوظائف الحسحركية › يلف ضريا من ضروب 
التربيه اللازمة للتدريب العقلي نقسه . وما من شك يق ان الطفل 
السوي يتمكن من توجيه ذاته ومن موأجهة هذه الموأقف ف حميع 
الظروف . ويمقد ار ما يالف المرء تفصيلات التطور هذه » يصبح 
بمقدوره ان يآخذ بيد الطفل فيشجعه الى ابعد حد ممكن » وان هذا 
لی اک اوران ال عل کر ما قل افوس أن د صدا 


اته لفي هذه الروح قدح المؤتمر الدولي لعام ۱۹۳١۹‏ ء توصياته الى 
ورات اكري راك عى ان اا التو 0 .زه ان 
تقتصر على الترييه الحسحركية) وان (التعليم المنتظم قي مجالات 
القراءة والكتابة والحساب) يجب الا يشرع به حتى تبدا مرحاة 
التعليم الابتدائي . لكن توصية المؤتمر تضيف انه قي حالة توفر 
الاجهزة الكافية ء ويالركون الى ما لدى الطفل من نشاط تلقائي › 
قان المعالجات الحسحركية هذه تؤدى الى اكتساب افكار عددية 
واشكال بيئية) . وان الخطوات العددية والمكانية هذه تهيء الطفل 
قي هذه المرحلة الى العمليات المنطقية » طالا ان المنطق يقوم على 


۱۲۳ 


التوافق العام لضروب النشاط قبل ان يصبح بوسع الطفل صياغته 
على مستوى اللغة 

لكن العائق ف وجه تطور التريية القبمدرسية هذه » هو انه كلما 
اخدة رغه القرد :ى اللحوء الى شحة القعالات اللقائة عند 
الطقل . أ د ادات اة ال العرة الف اللاره لاحر هة 
نموه . والحقيقه هي انه لمن السهل ان تدار شؤون الاطفال الصعقار 
في اطار الالعاب والتمارين والفعاليات وانه لميسور للمعلم ادارتهم 
تفخت هم ولكن كلها كان الام اقل جطامن الكرت والأعداد : 
کان فة لم اخال واوا ا ك مل خا ا لاج کن فا 
معرفته بعلم النقس . وان التوصية نفسها (مادة )١١۷‏ لتعرب عن 
امل المؤتمرين في (ان يتضمن د ائما اعداد معلمي مدارس الحضانة 
ماقا ن التفليح التظرى والحمل يهدزهم لهماتهم .عل الأ يقل 
الاعداد هذا من حيث المستوى عن مستوى اعداد معلمي المدارس 
اا مراف الع وق ما نكن أن ع داك من امور 
تتعلق بالروات ويالظروف الخاصة بالحمل (المادتان )٠ ٠۹‏ 

اعتذر لمن يرى بأني قد اتحدرت الى تلك المستويات من التعليم 
الارلى » ومن يظن بأنى انشد الاصلاح منذ ابكر المراحل » ولكن اذا 
كنا ندعو الى التأكيد على الاصلاحات العلمية وعلى ضرورة تطور 
العلم التجريبي » فما بالنا نغفل ما هو اهم من ذلك » وهو تنمية 
الكائنات البشريه . واني لادعو اولئك المريين من المستويات 
الفا هن فك سرون هن دعو هذه :+ أن ادا حف 
ليشاهدوا بعض كبار الفيزياويين في الولايات المتحدة الذين الذين لا 
يرون غضاضة في التواضع وزيارة مدارس الحضانة والرياض 
ليققوا على ما يمكنهم الاسهام به في سبيل تحسين الطرائق 
المستخدمة 


۲4¥ 


الاصلاحات البنيوية على مستوى المدارس الابتدائية 
والتانوية : 

ان مشروع (لانجفن - والان) ما عتم نموذجا متبعا في خطط 
الاصلاح المتكامل . وعندما قدم الى وزير التربية عام ۱۹٤ ٤‏ » فقد 
تن 0 د الا تدا جم مهت سات رت هي الف 
عشرة من العمر وتتألف من ثلاث مراحل متفصلة (1) مرحلة اولية 
تيذا فن السادسة حى الحادية عشرة ٠‏ وتكؤن عامة لجميع 
التلاميذ (ب) مرحلة توجيهية » وتبد من الحادية عشرة وتنتهي عند 
الخامسة عشرة » ومع اتاحة الفرصة للتخصص الفرد ي المضطرد 
ولكن مع مراعاة امكان استمرار الحركة الاستطرادية هذه من تمط 
تعليمي الى اخر (ج) المرحلة النهائية وتنتهي في الثامنة عشرة › 
وهذه تتالف من ثلاثة قطاعات ‏ هي العملى والمهني والنظري(۲) 
مساقات دراسية ممهد 5 لد خول الجامعة » (وتشمل الاعمار فيما بين 
(Y) (° ۸‏ التعليم العالي 

على ان هذا المشروع لم يوضع موضع التطبيق . وقد تم احياؤه 
دونما تغییرات تذکر تقریبا » من جانب (م . دیبریه) ثم من قبل (ي . 
دلبو) » وكذلك للمرة الثالثة عام ٠۹١۳‏ من قبل ( . مار) الذي تقدم 
بفكرة تتعلق بالمرحلة الاولى وجعلها تتضمن مسارين متوازيين في 
التعليم » احدهما قصیر الامد والاخر طویل الاجل . وق عام ٠۹۰۵‏ 
> تقدم (م . برتوأه) بمشروع خفض فيه مدة الالزام وجعلها تمتد الى 
سن ستة عشر عاما » واقترح (آ) منهجا عاما لمن اعمارهم بين ٦‏ 
١‏ سنة »(ب) مرحلة توجیه لمن اعمارهم ۱۱ ۱۳ عاما »ثم (ج) 
مرحلة ثالثة لمن اعمارهم بين ١١ ١١‏ وهذه تنطوي على اريعة 
اقسام : عام » ومهني » وشبه نهائي » وعالي . وقد قدم مشروع اخر 
عام ٠۹١١‏ » كان تقريبا مماثلا للمشروع المذكور الآن 
وقي السادس من كاتون الثاني (يناير) )٠۹١١(‏ » وضع على الكتب 


۱۲۸ 


المقررة شعار يحدد فترة التعليم الالزامي بستة عشر عاما ء وقد نشر 
فی حينه قانونان يحددا طبيعة اصلاح البکالوربا وف ستهة )١۱۹٦٣۰(‏ 
اتخذت اجراءات تطبيقية مناسبة كانت نتىجتها بعد انتهاء المرحله 
Ea a SS Co a ES‏ 
رواصلة او تمهيدية تضمن امكانيه الانتقال من احد انماط التريية 
از ار ته م ههان ا رار وجه الطال د وح ةد 
نهاية المرحلة التوجيهية تلاثة مسالك : هي عام » ومهني »› وتدريب 
او اعداد شبه نهاتي 

ان هذا الضرب من الاصلاح قد اعتبر بانه باهظ التكاليق › 
وعد هد بعضهم بأنه (موت للتعليم الثانوي) » او انه تنقصه الكفاءة . 

وف آب (اغسطس )۱۹١۳‏ نشر قانون قسم التعليم الثانوي الى 
مرحلتين » الاولى لمن هم فيما بين ٠١ - ١١‏ بسنة ويستكمل خلالها 
التوجيه » والثانية تمتد فيما بين ٠١‏ 1۸ سنة . وتنطوى المرحلة 
ا ل کر شی موان کان کن ان ن نه ا ام 
ضمان المرونة للانتقال من واحدة الى اخرى والشعب او الاقساح 
هذه هي : قسم التعليم العام . قسم الدراسات المهنية (بما فيها 
الزراعة) . اما المرحلة الثانية فتوفر تعليما قصير الامد (عام او 
فني) وتعليمًا طويل الامد (ينتهي بأمتحان البكالوريا في الفسفة او 
في العلوم) . اطلق على المدارس المتعددة القنوات اسم (كليات 
التعليم الثانوى) . 

ان فكرة المرحلة التوجيهية تلقى الآن تقبلا » وقد طبقت ف اقطار 
اخرى ومنها مثلا مقاطعة جذيف » حيث تم اتاحة فرصة امدها 
ثلاثة اعوام للنظام المتعاقب الخاص بالشعب الثلاث ضمن المرحلة 
نفسها » وکلها تمتد من عمر ۱۲ ٠١‏ وهي توفر صلة تريط بين 
التعليم الابتدائي الحاضر ويين مرحلة التعليم الثانوي التالي . 

ولاغراض القارنة فبوسع المرء ان يشير الى ما جرى في 


۲۹ 


يوغوسلاقيا من اصلاحات » تمت يقي مراحل امتدت عبر بضع 
سنوات بعد زارات قام بها خبراء من اقطار مختلفه وزیارات قاح 
بها خبيران من اليونسكو . اذ نجد ان التعليم الابتدائي الزامي 
قيما بين ۷ ١١‏ من العمر . ينتقل التلميد بعدها اما الى مدرسة 
ا ا د الان ا اها ال اکر > 
ويوجد ق المدارس الثانوية قسمان » يختص احدهما بتدريس 
اللغات والعلوم الاجتماعية ويهتم الثاني منهما بتدريس العلوم 
الطبيعية والرياضيات : علما بآن هناك في القسمين دراسات تريوية 
لجميع الطلبة لكنها اختيارية وليست اجبارية . اما الاعداد المهني 
فيتطوي على نظاح يجمع بين التدريب الاكاديمي والعلمي لضمان 
المرونة قي اعداد الكوادر اللازمه من القوى البشرية الماهرة ويتكون 
التعليم الجامعي من خلاثة انماط : احدهما يتألف من مرحلة 
orl E‏ 
N O EC‏ 
الاأكاديميه » الاعتيادية » ومرحلة ثالثةه مخصصة للبحث العلمي 
المتخصص . ان د خول الجامعة لا يتوقف على نمط امحان البكالوريا 
> وانما على نمط من الامتحانات يؤدي ف نهاية المرحلة الثانوية 
يتضح مما تقدح ان النظاح اليوغسلاقي بعد نخبة من المفكرين › 
قي الوقت الذى يسعى فيه الى ابستبعاد التقسيم الحاد بين ما كان 
يظن بأنها مهن متقدمة عالية واخرى متواضعة » ويكفل النظام هذا 
مرونة كافية للانتقال الطلاب (افقيا) مع التأكيد على قدر من القدرة 
الضرورية للمحافظة على التكيق للحاجات الجديدة التى قد تجد 
وتتطلبها حياة البلد الاقتصادية والاجتماعية ۰ 
ایر اا ن ا ر 
الفكر وق المصطلحات » قأن هناك تماثلا بين انماط الاصلاحات 
هذه . ويتجلى هذا التشابه في البحث عن اطار مشترك ينجم عنه 


۳۰ 


تمايز محدد » وف توسيع آفاق التخصص ف المجالات المهنية والفنية 
والمرونة قي التحرك الافقي بالنسبة الى فروع الدراسة المختلفة 
وان هذه الخصائص نفسها موجودة قي مشروعات للاصلاحات 
اخرى مأ توضع موضع التطبيق بعد » اما لأنها تصطدم بمعارضة 
بدعوى المحافظة على التقديم » واما لأنها ما فتئت حديثة العهد . 
ومن النوع الاخير هذا يمكن ان نذكر تقرير الاباء قي القسم القرنسي 
من کندا » ان يعتبر منطويا على الابداع حقا » فهو يتيبح تعليما 
ابتد ايا يمتد دة ست سنوات تخصص السنوات الثلاث الاول منه 
الى تعلم ا#ساليب الاساسية بواسطة اكثر الطرائق قعالية » وق 
السنوات الثلاث الاخرى يتدرب المتعلم تدريبا اوليا بواسطة طرائق 
تجمع بين العمل الفردي وعمل الفريق . تلي هذا مرحلة تعليم ثانوي 
متعدد القنوات يمتد لمدة خمسة اعواح بتضمن اقصى ما يمكن من 
المرونة واكثر ما يمكن من الاختيار ولكن تطبق فيه التفصيلات 
البنيوية والطرائق التالية 

لإا ينبغي للمدرسة الابتدائية ان تستبقي التلاميذ عندها بعد 
عمر التالثة عشرة : وان تستقبل المدرسة الثانوية جميع التلاميذ 
بغض النظر عن النتائي الحاصلة عليها » وتهياً سنة تحضررية 
للضعاف منهم وتتعدد لذلك جوانب الاختيار وقنوات الفروع التي 
ينتخب الطالب إاحدها ويستمر فيه طيلة اعوام تعليمية الثانوي ء 
ويتضمن إى فرع من هذه الفروع العمل في مشاغل ملحقة بالمدرسة 
الى جانب الدراسة الاكاديمية تضمن تقرير الآباء ايضا بأن يتم 
الابتعاد عن الجمود وعن السكوت على الماخذ . واكد على ان بكون 
التعليم وفق إلطرائق الفعالة وموائما لاحدث بحوث علم النفس 
الطفل كما إكد على ضرورة الاعداد المتقن للمعلمين ككل .ذ هذا وقد 
خص التقرير عمل الفريق بين المعلمين بشي“ كتير من التأكيد . لكن 
تقرير لجنة الاباء يقترح قبل كل شي الغاء الامتحانات واستند في 


۱۳۹ 


هذا الاتجاه الى ان هدف المدرسة هو تدريب الطالب على اجادة 
طرائق عمله وليس المقصد النجاح في امتحان نهائي لم يقم على شي 
اکتر من ارتکازه الى تجميع هامشي من المعرفة . لذا قان الطالب 
يقيم على اساس عمله » ويعد مرحلة سنتين من التعليم العام تعقبها 
ثلاث سنوات من التعليم المركز يمنح دبلوم الدراسة يي الثانوية 
تتضمن وصقا ا احرزه من نتائج . ويبن الدراسة التانوية والمرحلة 
الجامعية » توجد هناك فترة امدها سنتان هي مرحله تمهيد جامعية 
ومهنية » مفتوحة لجميع الطلاب » وهي تعطي ف معاهد خاصه 
مستقلة عن الجامعات نفسها وتشمل الدراسةه قيها موضوعات 
شاملة ومتعقمة 


طرائق التوجيه ودور المحوجه النفساني في المحدرسة 

ان المراحل التوجيهية من حيث متافعها القيمة ومن حيث وجهة 
النظر الأ قاع دزی خد ریو جلد عنما كه الطلاب 
وتعدهم للامتحانات قي نهاية المرحلة 

فحسب المفاهيم السابقة للتربية والبنى التريوية يتبع كل طالب 
مسىلكا او قناة معينة محدودة » ولكن عليه ان يقرر اختياره ويحدده 
مقدما ليتم تدریبه فيه واعداده له بصورة مبكرة . ولقد تببن أن 
کف لے و هتو اھ کے کان اما وان د درا یه کات 
تتوج بالنجاح في الامتحانات النهائية التي تصمم عادة لاختيار ما 
حصل عليه من معرفة ومعلومات بعضها ضرورية ولا غنى عنها 
ويعضها يتلاشى بفعل عوامل النسيان 

وقي حالات الاخفاق في الامتحانات او عدم التكيف » تبقى هناك 
ا الول حل عدا هی كلمع لالت 
بغض النظر عن المستوى الذي يقف عنده التعليم هذا > وهذا یتاتی 
اما لان لح تع ن الامتحنات وافا 69 لي ف اا اختار من 


۳۲ 


اتجاه مهني وللتخفيف من هذه الصعوية » قان هناك مؤسسات 
تستقبل هؤلاء الطلبه بعد التعرف على خلفياتهم على اسس ملموسة 
وحقائق مدروسة » فينسب كل فرد او جماعة منهم ف المكان الملائم 
له حسبما تؤله لذلك قابلیاته واستعدادته . وهذا یتم وفق توصیات 
من المؤّسسات الاستشارية هذه » وهذه الموسسات قد أزداد عددها 
کثبرا منذ عام ۱۹۲۳۰١‏ » وقد تحسنت اسالیبها الى حد بعيد . ان 
الارشاد هذا قد اصبح عاما على المستوى الجامعي وان 
المسؤسسات المتخصصة ومنها على سبيل المثال »! (المعهد الوطني 
للتوجيه المهني) الذي اسسه في باريس (ه. بيران) »› وتولاه بعده 
(م . روكلان) تطبق المؤسسات هذه طرائق علمية متقدمة 

ومن الجهة الثانية » فان البنى التريوية التي تسبق المراحل 
التوجيهية » ليس لديها من الوسائل ما تحل به مشكلة ما قد يقع من 
اخفاق » بحيث يتم تلافي الامر قبل حدوثه بغرض تكييف الطالب 
لظروفه الجديدة التي يكون فيها على نحو يتابع فيه دراساته . 
ولتلافي هذه الحالات ومعالجتها فقد الشيٴ“ نظام التوجيه والارشاد 
النفسى ف المدرسة » وان المعلم اعد ليكون مؤهلا لتقديم النصيحة 
الى الطالب في سبيل متابعة ما هو بسبيله من دراسات اوقد يتصحه 
بتغيير جو الدراسة فينتقل الى مدربسة اخرى . والى جانب ذلك » ققد 
يحدث هناك عدم تكيف مرده الى اسباب عقلية او خلقية في 
طبيعتها » وفي هذه الحالة يتسعان بالختص بعلم التفس ليبدي 
ارشاداته في هذا المجال . وهناك ايضا يأتي دور طبيب المدرسة » 
واذا كان ملما بعلم النفس بأنه يسدي خدمة اكير » وسواء كان المرء 
طبيعيا ام غير ذلك » فأن الاعداد النفسي يتطلب وقتا طويلا وتدريبا 
متخصصا على جانب من الدقة كبير . 


N۳ 


لذا فآن الخدمات النقسية قر تم انشاوؤها . وق فرنسا اوحت 
الفكرة هذه الى المختصنن بأن يوكلوا هذه النواحي الى متخصصين 
مؤهلين في ناحيتين : تاهيل تربوي تام (دبلوم ترييه متلا مع 
مساقات علميه واعداد نقسي کامل مد عم بمساقات اعد اد تخصصي 


عمیق) 

أ حت الخدمات هده انها ات هن الخ مها ة :ولا سا 
في فرنسا » وعندما الغيت في مقاطعة (تالسين) مؤقتا قويل هذا 
الالغاء بآمتعاض شدبد » والى جانب ما قامت به هذه الخدمات من 
دراسات نفسية فآنها اجرت كثيرا من البحوث العلمية وقد اهتم 
المؤتمر الدولي للتعليم العام بهذه المشكلة وقد صوت وزراء التريية 
عام 1١۹ ٠ ٤۸‏ »الى جانب توصية تقضي (بتطوير الخدمات النفسية ي 
المدرسة) » وقد وصفت المادة (۳) من هذه التوصية الاهداف من 
هذه الخدمات كما ياتي : (التعرف على المتخلفين والموهويين من 
الاطفال » واعادة تكييف الاطفال المشكلين . والقيام بالاختيار 
ويالتوجيه التربوي » واسداء الارشاد الى من يريدون اتخاذ مهن 
معينة وتكييف البرامج المدرسية وتدقيق نتائج مختلف الطرائق 
التربوية المعدة من قبل المعلمين والسلطات التربوية) . 

وانه لمن الاهمية بمكان ان نلاحظ بان التوصية الاآنفة لم تقتصر 
في التآكيد على ما يتوقع من هذه الخدمات في مجالات علم النقفس 
الفردي وعلم النقس الفارق قحسب » بل هي ايضا تناولت مسائل 
تدقيق والتأكد مما يتأتى من الطرائق التي يطبقها المعلمون من 
نجاح وما ترتبط به هذه الطرائق من جوانب تدخل تحت مظلة علم 
النقس العام الذي يبحث كذلك في مسائل الوظائف العقلية . ونجد 
المادة (۷) من توصيات المؤتمر المذكور تتناول هذا الموضوع 
بمنطوقها القائل : (ينبغيب الا يقتصر علم التفس المدرسي على 
مجرد اختبار الحالات الفردية وتشخيصها » بل ينبغي كذلك ان 


N٤ 


يسهم مع ما يبد ه المعلم من مجهود في سبيل تحليل الفائدة المجتناة 
من تطبيق الطرائق التريويه » كما يجب ان يسهم في تكييف تلك 
الطرق للتوائم وما يكون عليه الطلاب من تطور عقلي) 

تلك كانت هي المشكلة قبل تطبيق المراحل التوجيهية . ولكن 
يمكن القول بلا مواربة بان المراحل التوجيهية هذه كانت تعالج 
المشكلات مع شي“ من التغيير الجذري » طالما ان المسالة لم تعد 
مسالة معالجة وتكييف فحسب » وانما يراد بها ايضا التوجيه 
المستمر للطالب لكي تثمر جهوده فيما يبذله من تشاط . 

ا ار اورا ررق و اا ال ارق 
فهما اللذان يقرراانه . وقي النظام الفرنسي يوجد (مجلس للتوجيه) 
يضم جميع المعلمين المعنيين ليقرروا ما يرونه مناسبا للطالب لكن 
اقتراحاتهم ليست ملزمة . ولكن في حالة قبول مقترحاتهم قأن 
الطالب ينتقل الى الفرد او المؤسسة المناسبة التي اوصى بها مجلس 
التوجيه المكون من المعلمين . واذا ما اختلف رآي الاباء عن 
مقترحات مجلس التوجيه فبمقدور الطالب التقديم الى الفرع أو 
الموؤسسة التى يراها ابواه ولكن يد خلها بعد اداء امتحان دخول 

ان قانون الثاني من حزيران (يونيه) ۱۹١٠‏ » الذي جاء تطبيقا 
لقانون ۱۹١۹‏ » لم يذكر مهمة النفسانيين في المدرسة » ما خلا 
اشارته الى (مجالس الاقسام) التي تضم معا ممثلين عن مختلف 
ضروب الفروع التربوية » بما في ذلك الاكاديمية » ومجالس الاباء 
وخدمات التوجيه المدرسي » وطبيب المدرسة » والمختص بعلم النقس 
فيها » ومهمة مجالس الاقسام هذه هي لتطبيق الاصلاحات او 
الاقتراح بما يمكن تحويره من تطبيقات تربوية مرغوية ومطلوية . 
ولا حاجة الى القول بأن ما يقع على كاهل المدرسين من اعباء تتصل 
بأرشاد الطلبة في المرحلة الثانوية » يستلزم عون النفساني في 
المدرسة . ففي جنيف حيث التجرية مطبقة عن نطاق ضيق بحيث ان 


۳۵ 


الموقف لا يسمح بتحليل مفصل للحالات الفردية » نجد النقسانيين 
ف المدارس مشغولين تماما الى حد الانهماك » وأنهم ليؤدون دورا 
بارزا ف التشخيص وف التنبوٌ بقدرات واستعدادات الطلاب ويما 
تؤهلهم له مستقبلا من مهن منتظرة 

تؤكد المراحل التوجيهية في هذا الشأن » ويكل ما تنطوي عليه 
من دقة ومن شمول على اهمية المشكلة الاساسية في التربية » وعلى 
طرائق تقييم القيمة العقلية الطالب وعلى استعداداته الشخصية . 
على ان عبارة (القيمة العقلية) هنا يجب ان تحمل على محمل 
الشمول » ذلك لأنه من الواضح بأن عادات العمل والنشاط المتكامل 
! والاستعداد للابداع وسواهما هي نتائج ما يكون عليه المتعلم من 
ذكاء وبسعة خبال » وقوة ذاكرة : فليس من الصعر مثلا »ء ان تجد 
اشخاصا في مجالات علمية يملكون كل ما يؤهلهم لتحقيق نجاح 
باهر في مجالاتهم تلك ولكن ينقصهم التحكم بالذات » وتنقصهم 
فكرة التطبيق » والقدرة على اتخاذ القرار . فما هي » اذن » يا ترى 
الطرائق التي تمكننا من الحكم على » او التنبق بنتائج عمل الفرد » 
ويخاصة اذا كان لا بزال طقلا او مراهقا 

ويلاحظ اولا بان فترة ١١ ١١‏ ستة من العمر تمثل ادنى 
مرحلة بتطلب الامر فيها التوجيه : اذ انه في مثل هذه الاعمار 
تصبح مسالة العمليات الاجرائية والافتراضية ممكنة بالنسية الى 
المتعلم » وان الهضبة بالنسبة الى هذه المرحلة لا تبدأ قبل الرابعة 
عشرة او الخامسة عشرة من العمر » اذ ان كثبرا من السمات قد لا 
تتبدى الا في اعمار متأخرة ويعبارة اخرى فكلما كان الطقل اصغر› 
كانت مشكلة التشخيص ادق وأصعب 

واول طريقة هي ما يقوم به المعلم من مراقبة طويلة الامد لنشاط 
الطالب وما يمكن ان ينجزه من عمل . وان قيمة الحكم والتقييم في 
هذه الحالة انما هي بنسبة مالدى المعلم :بمالديه من ذكاء » ويما 
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هو عليه من موضوعية او عدم تحيز » وخاصة بما عنده من قابلية 
للفصل بين الخصائص الثابتة عند الطالب والمؤهلات المدرسية لديه 
فهذه الطريقة لها ميزْة التوقف على الامتحانات في التقييم » ونظرا 
ليزتها هذه برزت الدعوة الى الغاء الامتحانات . وييدو انه برزت 
ملاحظتان بالنسبة لهذه الطريقة : احداهما » كما يظهر » شكلية 
خالصة » ولكنها مع هذا ذات اهمية تريويه : فبدلا من تقييم 
الطلاب عن طريق منحهم درجات ممثلة بالارقام (من صفر الى ٠١‏ 
او ٠٠١‏ ..الغ) » فأنهم يقيمون بأطراءات لفظية » مثل (جيد) اوكأآن 
تكتب للطالب عبارة (عليه ان يضاعف جهده) » وهذه اثبتت انها 
محفزة اكثر من الدرجات التي لا تعني شيئًا سوى ان انها رمزيه 

والملاحظة الثانية تكاد تكون اكثر خطورة : هي ان تقييم عمل 
الطالب خلال فترة محددة لا تترك فقط الى تقدير المعلم الذي يمكن 
ان يكون موضع كل الثقة » وانما يتحدد التقييم هذا بما يتبع من 
طرائق قي انجاز ذلك العمل . انه فقط في المحيط المدرسي حيٿث 
تستخدم الطرائق الفعالة تبرز خصائص الطالب في اقصاها » في 
حبن انه ق الظروف التي تتتهج فيها الطرائق التلقينية قد تبرر 
الطلاب الذين يتميزون بالحفظ من الكتب ولكن تطمس سائر 
المؤهلات عند غيرهم من الطلاب الاخرين » مما يتطلب تشخيصا 
نفسبانيا شاملا للكشف عن تلك المؤهلات 

وثانية الطرائق المتبعة في تقييم الطالب هي طريقة الامتحانات 
المدرسية » وما اكثر ما تم التاکید عل ما للامتحانات من دور مود 
بالنسيه للعمل المدرسي > والسبب ببساطة هى لأنها تتركز اساسا 
حول متابعة نتائج هامشبة وهي نتائج في الغالب مصطنعة » في وقت 
کان یجب ان کرس الجهد فيه الى فعالیات من شأنها ان تسهم ف 
بناء الذكاء والطرائق الصالحة للعمل . واننا لنجد الامتحانات هذه 
بشكلها المتبع عرضة للانتقاد الحاد وان كانت هي احيانا تنطوي 
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على دلائل وشواهد تشبر الى القيمة العقلية عند المتعلم . 
وكانت في فرنسا قد ولدت فكرة الدراسة العلمية للجدوى الحقيقية 
من الامتحانات »> هذا وقد تقدم كل من (ه .ب بيران ) و(ه . 
لاجير) » وسواهما اخرون بشواهد جمة تدل على مدى التغاير قي 
الدرجات التى تعطى في الامتحانات وما تكون عليه تلك الدرجات من 
تفاوت واعتباطية وكم هي تنقصها الموضوعية . اضف الى هذا كله ء 
فأن الامتحانات وان كانت مقبولة من حيبت المبدا كوسيلة لتقييم 
مدى ما تحقق من استيعاب الموضوع معين » فآنه لا يمكن الاقتصار 
فيها عمليا على هذه الوظيفة بالذات فقط لانها في هذه الحالة تشمل 
مسسألة الذاكرة » وانها لتشمل نوعا من الذاكرة لا علاقة لها عامة 
بتلك الذاكرة المستخدمة في الحياة الشعورية » لأن الامتحانات قي 
هذه الحالة لا تقيس الا مقدار من تجمع من معلومات متناثرة 
اختزنتها الذاكرة وان الامتحان الاصيل الذي يؤدي بشكل فعال 
وذلك بغرض استبعاد الاضطرابات الانفعالية » هو عندما يسمح 
فيه للممتحن ان یستخدم ما لدیه من کتب ومن ملاحظات بحریه 
ثامة وان سط مها ما تمكتة استدذناطه مستحنتا فكرة وذکائه 
بحيث تكون وظيفة الامتحان مكملة لوظيفة العمل المدرسي سواء 
ا 
وثالثة طرائق التقييم هي طريقة الاختبارات الاعتيادية » التي 
هي من اختصاص علم النفس المد سي . وقد يقال بآن هذه ايضا 
تعتبر ضريا من ضروب الامتحان » ولكن يمكن القول بآن الامتحان 
يؤدي من اجل الامتحان بينما تخلو الاختبارات هذه من طريقة 
التحضرر المقتعل من جاتب الطالب » وانها تفتي الى نتائج اكثر 
استقرارا » كما انها تنطوي على جانب كبير من الاتفاق الموضوعي 
بين مختلف القائمين على ادارة هذه الاختبارات . على !ن ما يؤّخذ 
على هذه الاختبارات هو انها تقيس فقط النواتج او الانجازات قلا 
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تنفذ الى ما وراء ذلك من اعماق تشمل المكنيات الوظيفية او 
التكوينية . ويالتالي » فهي وان كانت تعتبر وسائل قيمة للتشخيص : 
فانها لا تكقفي لغرض التبنوٌ . 

ورابع طريقة تستعمل في التقييم يجب ان تشتمل على امتحان 
نفسى تأهيلي يتتبع بدقة الوظيفة العقلية عند الفرد وعلى ان يكشف 
الامتحان هذا ما لديه من بنى اجرائية افلح في اتقانها . لذا قأن 
الامتحان هذا يتخذ شكل اختباراتا يطلب خلالها حل مشكلة معينة 
بصورة مستطردة » وهذا اجراء يسمح بأتاجة مجال مناسب 
للتحليل وف الوقت نفسه يتيع مجالا لمقارنات تعقد في اطار معيار 
قازر دع طبنهةة تة اكثر هنا قاس :وات عل هة لاسا 
كان المعهد الوطنيق للتوجيه المهني » وياقتراح من (ح . روكلان) ؛ 
قد طور اختبارات لهذا الغرض اوحت بها ما قدمته من تحليلات 
احرائية » لاستعمالها خاصة في مستويات المراهقة وما قبلها . 

ديدو » بوجه عام » ان ما يقدمه علم النقفس المدرسي من خدمات 
آخذة قيمتها في الاضطراد بالقياس الى اعتمادها على علم النقفس 
بها هى عليه من تخسن وتنظير > وان علم النقس قد استغرق ي 
الغالى وقتا في مطاردة الظل بدلا من تعقب الثعلب بحثا عن 
التطبيقات » ويخاصة تنقيبا عن القياسات » قبل التوفر على فهر 
المكنيات التكوينية وقبل فهم اهمية العوامل المطلوب قياشها . ففي 
هذا المجال » وكذلك في مجالات اخرى كثيرة » يمكن القول بأنه ليس 
ثمة شر“ اسمه علم النفس التطبيقي » وانما علم النفس الجيد 
باكمله قابل للتطبيق 
رسم درامج المدارس الايتدائدة والتائوية : 

ان التطورات الحاصلة فيما يدرس من موضوعات (انظر الفصل 
التالتث ) المتمشية مع الزيادة المضطردة ف اعداد الطلبة في مختلف 
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قطاعات التربية والتعليم > وما تمخضت عنه المراحل التوجيهية من 
نمو قي مرونة الانتقال من قطاع او فرع تعليمي الى اخر » هذه كلها 
تفرض ضرورة التنقيح المستمر وتتطلب اعادة النظر في البرامج 
المدرسبة . وهذا بطبيعة الحال » يجعلنا نواجه مشكلة » بل هي 
مشكلة ثابتة مستمرة من غبر شك » وقد فرضت نفقسها ایضا على 
نحو متزايد خلال الاعواح القليلة الماضية الى حد جعل المؤتمر 
الدولي التعليم العام يشعر بأنه مضطر الى ان يصوت عام 
۸ .»الى جانب توصية تتعلق (برسم وصياغة برامج 
التعليم الابتدائي) ثم (برامج التعليم العام على المستوى 
الثانوي) . 
واذا ما اشرت الى هذه التوصيات بأستمرار » فليس هذا من قبيل 
المبالغة » وانما لما لها من اهمية بارزة » ولانها تمثل جهودا رسمية 
مشتركة تقدمت بها وقود تمثل مختلف وزارات التريية » ولان 
التوصبات هذه تكون تأملا دقيقا في لب المشكلة » قد لا تمثل حقيقة 
آراء الرآى العام او اراء المعلمين المعنيين » لكنها بكل تأكيد تعكکس 
وجهات نظر السلطات التربوية التي تمتلك كامل السلطة التنفيذية 
للمضي في التطبيق حالما تتم المصادقة على اقتراحاتها من جانب 
برلاناتها . 

وف كل الاحوال » فان هذه التوصيات )٥۰  ٤٦(‏ تؤكد على 
فاط حفن راف مد ارستا مواد اکن ها نشعي + (ان فن 
المرغوب فيه ومن المستحسن ان تأخذ الافكار الاساية والضرورية 
مكان المحتويات الانسكلوييدية في برامج مدارسنا) (التوصيهة ٤١‏ 
من المادة )٩‏ كما ورد ايضا (ان الاتجاه العام الى اثقال المفردات 
وحشو البرامج بمواد جديدة او بتوسيع نطاق المحتويات لكل 
موضوع معين تنشاً عنه خطورة حقيقية » ولکي نواجه هذه 
الخطورة فمن الاهمية بمكان ان نتقدم بأفكار جديدة تعوض عما 


N° 


بمکن ان يقال بان فكرة طردت فكرة » فالافكار المقدمة يجب ان 
تكون ذات اهمية خاصة) . (توصية ٠٠‏ » المادة )٠١‏ . وقد قال 
احد وزراء التريية مرة ان المشكلة الدولية الملحة ف التريية بالنسية 
اليه الحشو الذى تضج به مناهجنا . 

ولكن كيف نختار هذه (الافكار الجوهرية) التي يجب ان تلتزم 
بها برامجنا المدرسيه ؟ ترى التوصيات المذكورة ان رسم البرامج 
وتتقيحها ينبغي ان يعهد بها الى فئات مختصة تضم طبعا » ممتلين 
عن المعلمين من جميع المستويات ومن مختصين في الموضوعات 
الدراسية » ومعلمين من مستويات في مجالات اخرى ليكون هؤلاء 
المعلمون حلقات اتصال س وان تضم الفئات هذه (مختصبن 
بالمسائل التعليمية) » وكذلك مختصين بعلم نفس الطفولة 
والمراهقة . 

ويقدر ما يتعلق الموضوع ببرامج المدرسة الثانويه » فآن المؤتمر 
المذكور قد اصدر توصبات مفصلة منها : (ان الفتات والجهات 
المستولة عن اعداد هذه الب أمج ينبغي ان تأخذ ف الحسيان 
مرحلة تمهيدية التوثيق » مع التأكيد بخاصة على : آ) خصائص 
وتساوق التطور عند الاطفال ولا سيما قي مرحلة الاعمار التي 
يتأثرون فيها بازمة المراهقة 
(ب) الاهتمام بآبرز ما تحقق من مظاهر التطور العلمي في مجالات 
الموضوعات التي يتم تدريسها . 
(ج) الاهتمام بالحقائق الجديدة التي جدت قي مجالات التعليم » 
سواء منها المتخصصة ام العامة 
(د) رفع المستوى العلمي والتدريسي للمعلمين الذين يتولون ما 
يدرس من موضوعات . 
(ه) الاطلاع على الاتجاهات التي تتحكم فيما قي العالم الحديث 
من تطورات ثقافية واجتماعية واقتصادية . 
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(و) متابعة ما هناك من دراسات مقارنة تتصل بالبرامج المطبقة في 
أقطار أخز. . 
(ز) الانتفاع من نتائج ما اجرى من تجارب قي هذا الشأن سواء في 
هذا البلد او قي اقطار اخرى) (توصية ٥١‏ المادة ۲۸) . 

هذا ولقد اوصى المؤتمر مع شي من التأكيد على انه قبل الصياغة 
النهائية للبرامج ينبغي (اخضاعها اخضاعا يتصف بالعناية والدقة 
الى اختبارات اجرائية » على ان يتم اختبارها هذا اما في مدارس 
ذات طبيعة تجريبية او في مدارس اعتيادية يتم اخيارها لهذا 
الغرض) . وعندما اوصى المؤتمر بأجراء الاختبارات الموجهة على 
البرامج لم يكن يعني تطبيق جميع ما هناك من اختبارات نفسية » 
وانما كان يرمي الى اجراء بحوث مستفيضهة ترتكز الى اسس نفقسية 
تتم قي تلك المراكز التي تمتلك الوسائل المناسبة لهذا الغرض » مع 
اشراك من يهتم بهذا الجانب من المعلمين ليتولوا القيام بهذه 
المهمات لانها تهمهم تطبيقيا (انظر التوصية ٠١‏ المادة ۲۷) . 
ونصت التوصية )٤1(‏ من المادة )٠١(‏ على ما يلي 
(طالما انه لا معدى عن البحث التربوي ذي الطبيعة التجريبية 
ليلعب دورا له الاهمية الاولى في اعداد وتنقيح برامج المدرسة 
الابتدائيه » قمن المناسب اذن زيادة عدد المراكز والمعلمين ممن 
يكرسون جهودهم لمثل هذه الحوث » ومضاعفة ما يوضع تحت 
تصرفهم من وسائل . 

اما فيما يتصل بمسالة الحشو في برامج المدرسة الثانوية » فأنه 
تجدر الاشارة الى بعض العوامل الانفعالية او الاقتصادية التي 
يتجلى تأثيرها على وضع المدروس ومركزه ومكانته 

والحقيقة هي ان كلا من هؤلاء المعلمين يخص نفسه بتدريس 
موضوع معين لجملة من الاسباب المتشابكة منها ما يتصل بجواتب 
عقلية ومنها ما يرتبط بالمكانة الاجتماعية في اروقة مدرسته . لهذا 
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فقد اصبح واضحا احيانا ان الرواتب تحتسب بالضبط بالنسية الى 
عدد الساعات التدريسيه » فيترتب على هذا الاجراء ان عاجلا او 
أجلا » زيادة في عدد تلك الساعات في حين انه عندما لا تحتسب 
الرواتب بنسب ساعات التدريس فيؤدي الامر بسهولة الى خفض 
مؤكد في عدد الساعات التى تشحن بها البرامج عادة . 


الفصل السايع 


التعاون الدولي في الشؤون التربوية 


ان ابرز ملامع التغيرات التربوية منذ انتهاء الحرب العالمية 
الاخبرة هو ما اتخذته هذه التغيرات من بعد دولي توفر على دراسة 
ما جد من مشکلات قي مجالات التربية وكذلك ما طرآً من تقدم قي 
التعاون الدولي في هذه الميادين » هذا التعاون الذى كان قد اتخذ 
سبیله مسبقا فیما بین ۱۹۲۰و۱۹۳۹ »کان هذا ولا ریب » ولکنه بلغ 
ابعد مدی فیما بین ٤٥١‏ ۱۹و ۱۹٩۹٥‏ 

حقا ان علم نفس الطفل والتربيه » يعتبران » طبعا » من 
الموضوعات العلميه ذات طبيعة دولية » بمعنتى انه من الصعب 
متابعة بحث معين في بلد معين دون التعرف على طبيعة بحث مماثل 
او خوت آخوی اخردت ف افطار ازى من العالم »فد راسات ‏ نوی 
> ودكرولي » ومنتسوري متلا قد اثرت في التربية في كل قطر من 
اقطار العالم . يضاف الى هذا » فأن الباحثين في المجالات التريوية 
قد نظموا بطبيعة الحال الحال مؤتمرات دولية » كمؤتمر التربيه 
الحلقية مثلا » الذي عقد له اجتماعات منتظمة دولية » والف له 
لجانا فرعية تتد ارس مختلف جوانب الموضوعات التربوية ومنها على 
سبيل المثال » رايطة التريية الجديدة » التي رأستها لفترة طويله 
السيدة اينسسور ء! المعروفة ببحوتها التريوية المهمة التي كانت ولا 
تزال تطبق اليوم على نطاق وأاسع . 

ولكذنا نجد خارج اطر مجالات البحث » والى جانب دعايه 
المتحمسين للطرائق الجديدة ان علماء التربية قي كل بلد ما فتتوا 
مقتصرين قي جهودهم ضمن حدود اقطارهم . وان کان يصدق 
احیانا ان قطرا صغررا قد یقتبس من قطر اخر کبیر طرائقه ویناه 
التربوية ولعل هذا ينطبق ايضا على الاقطار الكبرى -لكن مع هذا 
قلما يكون هناك اهتمام بتبادل نتائج التجارب التي تجري » ونادرا 
ما يكون هناك التفات الى الدراسات المقارنة التي من شأآنها تيسير 
التوصل الى اتخان القرارات . ولعله تكون هناك احيانا معرضة لمثل 
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هذا التعاون » وذلك لاسباب تقوم على دعوى المحافظة على السيادة 
> بل والمدهش حقا » في سبيل الحفاظ على التقاليد والاتجاهات 
القلسفية . 

بيد ان التعاون الدولي اليوم في الشئون التريوية » قد اصبح من 
الامور الاعتيادية ولنضرب مثلا على هذا » هو ان المؤتمر الدولي 
الخاص بالتربية العامة » قلما صاغ توصية تخلو من معنى التعاون 
الدولي المشترك » اذ تكررت الاشارات الى هذا من قبيل : (تبادل 
التعاون الدولي) » (الجوانب الدولية للمشكلة) » وقد ترددت امثال 
هذه العبارات سواء كانت متصلة بنواحي التمويل » او بالتربية 
الريقية » او ببناء المدارس » او بتدريس الرياضيات » ام بالتعليم 
الخاص لضعاف العقول والمتخلفين » ام البرامج العامة » او ما 
يعلق منها بالتخطيط الطويل الامد 


مراحل التعاون الدولي قي مجال التريية : 

ولعل بعض المعارضة قد جاءت حينما تأسست عصبة الامم 
ورغم ما تقدم به انذاك ليون بورجو من اقتراحات في سبيل دعم 
التربية » فأن العصبة صممت على استبعاد التريية من مجالات 

وكان رد الفعل لهذا النقص في اعمال عصبة الامم مزدوجا 
فالحكومة الفرنسية » من جهة » قد انشأت عام ٠۹٠١‏ » المعهد 
الدولي للتعاون الفكري » وقدمته الى تلك المنظمة » ذلك المعهد الذي 
كانت نشاطاته جمة » وان لم تكن بادى الامر كافية لرفع الخطر 
المفغروض على استبعاد التريية . وكان هناك من الجهة الاخرى » 
معهد جان جاك روسو » وكان انذاك معهدا خاصا في جنيف » وقد 
افلح في التآثير في تأسيس اللجنة الدولية للتريية » وكانت ايضا 
خاصهة في طبيعتها » ولكنها تنجحت في ان تنظم عدة مؤتمرات > 
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وراحت تطور وتحور ف بنیتها منذ عام ۱۹۲۹ » بحيث ضمت اليها 
عدة حكومات وجعلت من بين اعضائها وزراء التربية في تلك 
الحكومات ومن بين الاقطار التي بادرت الى العضوية في تلك 
المؤسسسه التريويةه هي > بولندا » والاكوادور ومقاطعة جنيف من 
سويسرا (اذ كانت حكومة سويسرا الفدرالية متحفظة في قرارها) . 
وقفیما بین ۱۹۲۹۰۱۹۲۹ » تضافرت جهود ونشاطات معهد 
التعاون الفكري واللجنتة الدولية للتربية . وقد افلح المدير العام 
للمؤسسة الاولى منهما في ان ينشي في عدة اقطار (مراكز دولية 
توتيق التربوي) وجعل مهمه التنسيق فيما بينها من واجبات 
المعهد نفسه . وتولت اللجنة الدولية للتربية مسألة تنظيم اجتماعات 
سنوية فيما بين ۹۳۲١و١۲٠۱۹‏ لمجالس التريية ق الاقطار المختلفة 
كان من نتيجتها عقد المؤتمر الدولى للتريية العامة . اذ عقد خلال 
تلك الفترة مؤتمرا ان للتريية وتم عام ۱۹٤۳‏ عقد ثالث مؤتمر 
اة مفباغدة الخكومة الموسرة وكانت الذعرة اله مفتوةة 
لجميع الاقطار . وقد حقق المؤتمر نجاحا لتكريسه جهوده الى مسائل 
حيوية منها سن الالزام في التعليم والقبول في المدارس الثانوية › 
واقتصاديات التربية وهذه الاخيرة نظرهم لدى طلبهم اموالا كان 
التقصبر فيها يؤتر تأثبرا مباشرا في التقدم التريوي . استطردت 
مؤتمرات التريية العامة سنویا حتی عام ۱۹۲۳۹ ء حيث انقطعت 
فترة » ثم استوؤنفت ثانية عام ۱۹٤٩‏ 
ويعد الحرب العالمية الثانية » ادت نفس الاأسياب الاجتماعية 
والسياسية والاقتصادية الى التوسع المتفجر في ميادين التربية 
بحيث اصبح التعاون الدولي في هذه الميادين ليس من الامور 
المرغوية فقط بل من الامور الضرورية الى حد لم يعد اليوم هناك من 
يعارض فكرة الانضمام الى المؤسسات الدولية الخاصة بالتربية › 
وهذا على خلاف ما كان عليه الامر ابان تأسيس عصبة الامم . ولذا 
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فقد انشئت تحت مظلة الامم المتحدة المنظم العالمية للتربية والثقافة 
والعلوم (اليونسكو) ومن اهم نشاطاتها منذ بده تأسيسها » هو 
التعاون قي مجالات التربية والتعليم . 

تتميز اليونسكو قبل كل شي بكونها هيدة تنفيذية » وهي المؤسسة 
التي نتعاون معها الان للحصول المعونات المالية والدعم السياسي 
وهذا لا يعني ان المنظمة هذه لا تقوم ببحوث طالما ان بعض البحوث 
ضرورية قبل الشروع بآية حملة تريويه في اي مجال » لكنها لا تقوم 
بالبحوث بنفسها الا قي الحالات التي تراها ذات فائدة اعم » وهذا 
يصدق ف مجالات العلوم الاجتماعية » اذ لدى المنظمة هذه مجلة 
خدوة رل تقر النخوىك الغافعة ,ولا كانت لهات التريوة اجهل 
من ان يحاط بها » لذا فان اليونسكو قد ركزت طاقاتها على 
الالتزامات الدولية التي تدخل ضمان اطار التذفيذ . وكلنا على علم 
بما تبذله هذه المؤسسة من جهود محمودة في ميادين محو الامية 
التي اصبحت ف عالمنا هذا عائقا دون اكتساب المعرفة المتفجرة وما 
من احد ينكر جهودها في مجال تقديم المساعدات الفنية والتقنية . 
وقد انشأت اخبرا المعهد الدولي للتخطيط التربوي لغرض تشجيع 
الدراسات وتبادل الخبرات والمعلومات في هذا المجال الحيوي . 
وسياسة اليونسكو تقوم على الانتفاع من الجهات والهيئات » ولكن 
بدون احتوائها » وانما تترك لها حرية التصرف المستقل القائم على 
التشاور والتعاون . 


النشاطات والمآخذ قي اعمال المؤتمر الدولي للتريية العامة : 

ان قرار ما ينبغي ان يتضمنه جدول اعمال مؤتمر التريية العامة 
انما تتخذه لجنة مشتركة مؤلفة من تلاثة ممثلين عن المجلس 
التنقيذ ي التابع لليونسكو وثلاثة ممثلين عن اللجنة الدولية للتربية . 
ولذا فآن دوائر اليونسكو هي التي تحضر هذا الجدول للاعمال 
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الموحدة بالاضافة الى اية دراسة مطلوية تتعلق بالمسائل المنتخبة › 
فتتولى طباعتها وتوزيعها على مؤتمر وزراء التربية » وذلك قبل ان 
تصبح محتويات التقرير معروفة لدى الرآي العام وقبل تداولها . 
فتتولى الد ائرة الدولية للتربية مهمة اعداد استبيان يتعلق بالمسائل 
المختارة التي يراد ادخالها في جدول الاعمال وترسله الى جميع 
وزارات الترييه » بعد ان يكون الاستبيان قد تم تد ارسه مسبقا من 
قبل لجنة المؤسسات التنفيذية التي تمثل فيها جميع الاقطار 
الأعك . وهن كم تمن ان الدراسات الفارة هذه وهر 
كمطبوعات شآنها في هذا شآن الاستبيانات » فتوزع على الممثلين 
قبل اعلانها الى الرأي العام . 

فيلتقي المؤتمر اذن استجابة لدعوة مشتركة تتقدم بها المنظمات 
زعا ها دول اعمال معاد عليه من قل الحاصن رتت 
الدعوة آل جمفع.ورارات الثرية تصرف النظن عا آذ انت 
اعضاء ف المنظمة ام لا » لترسل ممثلين يتمتعون بنفس الحقوق على 
حد سواء .لكن اليونسكو »› وهي احدى المؤسسات المتخصصة التي 
انشأتها الامم المتحدة فهي اذن ملزمة بأتباع نظمها وقوانينها . 
وان اللجنة الدولية للتربية ليست تابعة للامم المتحدة لكن الرغبات 
السياسية التي تبديها الاغلبية قد تواجه تحديدا وقيودا . 

ويعد ان يجتمع المؤتمر فأنه يشرع بمناقشة المسائل المدرجة في 
جدول الاعمال ويصادق على ما يتخذ من توصيات . ولا حاجه 
التكرار هنا بعد استقاء ما فيه الكفاية من توصيات » ويكفي ان نعلم 
ان هذه التوصیات تکون قد ابرمت من جانب ممتلين عن ۸۰ 
٠٠١ ٠‏ وزارة تريية . ويجدر ان يذكر ان تلك التوصيات غير ملزمة . 
والسبب لهذا بكل بساطة هو ان التعاون الدولي في الشئون التربوية 
يقوم على الاحترام المتبادل وليس على الالزام » ويرتكز الى تمتع كل 
وزارة عضو في اليونسكو ممثة بمن يمثها انما تتمتع بكامل 
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استفلالها فما تراد من تضرف ول ا فان الالزام ناطق معا 
التدخل في الشئون الخاصة لتلك الوزارة ولبلدها . والسبب الثاني 
هو ذو طبيعة بيداجوجية » وذلك ان الالزام يمثل مستوى ادنى من 
مستوى التوصية التي تمثل اعلى وأفضل مستوى من حيث النتائج 
التطبيقية القائمة على التجارب . ولا ينكر اثر توصيات المنظمة 
العالمية هذه في دعوتها الى حقوق الانسان وتينيها وفيما قامت به من 
دراسات وما اجرته من تجارب في مختلف حقول التريية . 

ولنعد قليلا الى ما كتا بدآنا به في هذه الدراسة » ويجب الاقرار 
بأن السلطات التربوية ووزارات التريية شي“ وان علم التريية او 
البحث التربوي شي“ اخر . وان هذا حقا »! هو ما يقره ممثلو 
وزارات التربية في مؤتمراتهم المتعلقة بالتربية العامة . لكن الحقيقة 
مع ذلك ما عتمت كما هي عندما نقارن هذا المؤتمر بسواه من 
المؤتمرات الاخرى من تفس النوع » اذ تكشف لنا هذه الحقيقة عن 
عدم توازن هي ليست مصدره وانما تعاني منه التريية المعاصرة 
برمتها . 

ويأختصار » فآن وزارات التريية وما تضطلع به من عقد 
فؤرآات اتا كرون بهد سن القواتن كخ الورازات هة ل 
تصنع الحقائق العلمية او التريوية . وان العمل على المستى الدولي 
يمکن ان يكتمل وان يكون متكاملا في هذا الشأن فقط عندما يتم 
بحث نفس المسالة في مؤتمر يعقد لهذا الغرض بعد ان تكون المسائل 
المطروحة للبحث قد تدارسها مختصون بالتريية التجريبية ويعلم 
النقفس . وانه بتداول مختلف المسائل بين اعضاء المؤتمر ويين 
المتخصصين الخبراء ينجم عنه توضيح لجميع جوانب الموضوعات 
وهذا يفضي الى زياد ة عدد البحوث التي تؤدي في هذا المجال . وان 
القيام بمثل هذه البحوث يدعو اليه عادة مؤتمر التريية العامة وان 
استمرار الحوار في هذا الجانب يتمخض عن افضل ما نتوخى من 
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الفصل التثامن 


اعداد المعلمين للمدارس الابتدائية والثانوية 


ليست تمة مسألة واحدة من مسائل التربية والتعليم تناولتها منذ 
عام ٠۹١١‏ حتى الآن الا ولها صلة » بشكل او اخر » بمسالة اعداد 
المعلم .وان اعظم الاإصلاحات جدارة بالتقدير تجد نقفسها عاجزة 
عن التطبيق مالم تكن مصحوية بأعداد كافية من المعلمين الاكفاء . 
فعلم تفس الطفل بوسعه ان يمدتا بمعين من الحقائق والمعرقة 
الخاصة بمكنيات التطور » لكن هذه الحقائق والمعرفة لا يمكن ان 
تأخذ مكانها في المدرسة مالم يكن المعلمون قد تشريوها بصورة 
كافية واصبح بمقدورهم ترجمتها الى تطبيقات اصيلة . اذد أن 
متطلبات العدل الاجتماعي والحاجات الاقتصادية للمجتمع قد 
تضطرنا الى التوسع فق جميع قطاعات التربيه ولعلها تملي علينا 
زيادة قي المرونة في قبول الطلبة في مختلف قنوات الدراسة ضمن 
هذا الاطار » لكن الضرورة الى المعلمين ما تزال قائمة » اذ هم الذين 
يتحملون المسؤولية الجسيمة في التوجيه الفردي » وهم الذين 
يستوعبون فهم المشكلات المعقدة هذه » وهم بهذا يسهمون بما 
يسدونه من عون ف هذا الشأن . ويمكن القول احتمالا » انه كلما 
اصلحنا مدارسنا اكثر » اصبحت مهمة المعلم اثقل » وكلما تحسنذت 
طرائقنا التعليمية على نحو افضل صارت مسألة تطبيقها اصعب 

على ان الحقيقة المؤسفة هي ان التوسع في النهضة التربوية 
خلال الاعوام الاخبرة قد تزامن مع تناقص ق الاعداد المطلوية من 
المعلمين . يضاف الى هذا » فليس ثمة ما هو اعتباطي حول هذا 
التزامن : اذ ان الاسباب هذه نفسها جعلت نظام مدارسنا قاصرا 
وقد تأدت هذه الاسباب ايضا الى اضعاف مكانة المعلم الاجتماعية 
والاقتصاد يه 
وهذه الاسباب يمكن ايجازها بالقول » ان نظام مدارسنا » سواء ما 
كان منها تحت ظل اليمين ام اليسار » قد بناه محافظون (من وجهة 
النظر الايديولوجية) ممن كان تفكيرهم ينصب على صهر اجيالنا في 
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مصهر التعليم التقليدي اكثر مما كان تفكيرهم هذا موجها الى 
اعداد وتنمية عقول مبدعة نقدية . ومن وجهة نظر حاجات المجتمع 
الحالية » يبدو واضحا ان تلك المصاهر القديمة قد اخذت تتصد ع 
لتفسح المجال الى نظم وطرائق تريوية اكثر مرونة واشمل تطبيقا . 
ولكن من وجهة نظر المعلمين ومن حيث واقعهم الاجتماعي ء فأن 
تلك المفاهيم التربوية القديمة قد جعلت منهم مجرد ناقلين للمعرفة 
العامة بشكلها الاولي او فوق مستواها الاولي بقليل » دون اتاحة 
الفرصة لهم للابداع وقللت اكثر فرص البحث والاكتشاف بالنسبة 
اليهم »لذا فهي قد قيدتهم في حدود مكانتهم الحالية الخفيضة . اما 
واننا لنشهد اليوم ثورة تريوية لها اهميتها التاريخية » وطالما هي 
ترتكز على الطفل والمراهق › وعلى ما يمتلكان من خصائص عظيمة 
الجدوى لمجتمع الغد » فهذا قد لا يدع مجالا للمعلمين للتمكن من 
علم في التريية متقد م بكفاءة يسمح لجهود هم الشخصية للاسهام في 
تقدم هذا العلم اكثر ولا يدع مجالا ايضا لا هناك من اعتبارات 
رصينة تقترن بهذا الضرب من ضروب النشاط العلمي » 
الاجتماعي : ويالتالي فأن مكانة المعلم تبدى غير جذابة فتزداد 
مسالة استقطاب المعلمين صعوية . 

فمشكلة اعداد المعلمين اذن » تؤلف » من جميع الوجوه » المشكلة 
الرئيسية التي على حلها تتوقف جميع المسائل التي بحثناها حتى 
الان .لذا فان على الحلول المقترحة التالية الخاصة بهذه المشكلة › 
قد ارجئت الى الفصل الحاضر » انما هي بمثابة خلاصة لما تقدم 
ذکره من تحلیلات بوجه عام . 
اعداد معلمي المدرسة الابتدائية : 

ثمه تلاثه نظم متبعة لاعداد المعلمين هي :معاهد المعلمين (قد 
تكون داخلية وقد لا تكون) وكليات التربية واقسام التربية او كليات 
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التربية في الجامعات . والاتجاه السائد خلال الاعوام الاخيبرة يؤكد 
على رفع مستوى مستوى اعداد المعلمين » وذكر المؤتمر الدولي 
الخاص بالتريية العامة المنعقد عام ٠١٥١۲۳‏ » ان أعداد ا 
المدارس الابتدائية في مؤسسات عالية المستوى يؤلف المثل الاعلى 
الذي نجهد بأستمرار لبلوغه) » (توصية ٠١‏ » المادة )٠١‏ . 
هناك مأخذان على معاهد اعداد المعلمين . الاول هو انها تجعل 
منذ البداية التعليم الابتدائي نظاما مغلقا على نفسه » ويعبارة 
اخرى » فهي تكون وحدة اجتماعية مغلقة » تشعر بقيمتها لكنذها 
معرضة الى نوع من وياء الشعور بالنقص الجمعي التاشي“ عن 
الاسباب المذكورة . وكل فرد يعي هذه الظاهرة التي هي حالة 
مفتعلة تماما او جدتها ظروف اجتماعية فأصبحت احدى العوائق 
الرئيسية تحول دون اجتذاب المعلمين للتعليم . فأضحت عاملا 
معوقا اما توسع النظام المدرسي . والمأآخذ الثاني هو ان ما يعطي 
للمعلمين ابان الاعداد في معاهدهم من معرفة يحتاجونها فيما بعد ء 
تنجم عنها قيم ثقافية ؛ وسواء ارادها المرء ام اباها » فأتما هذا 
يحصل والسبب بكل بساطة٠لان‏ طلبة دور المعلمين يحرمون من 
تبادل وجهات النظر والخبرات لما يدرسونه من مساقات مع غيرهم 
ممن يدرسون مساقات تؤدي الى مهن مختلفة . ويبخاصة نجد ان 
الاعداد السيكولوجي الضروري لمعلمي المدرسة الابتدائية ! من 
الواضح انه اكثر تعقيدا واشد صعوية مما يكون عليه التعليم في 
المرحلة الثانوية » فهو اذن لا يمكن ان يدرس بكفاءة الا في حالة 
ارتباطه بمراكز البحوث الملحقة بالجامعات » حيث يمكن تيسير 
الامر من جانب المتخصصنن العاملين بأستمرار هناك . حقا » انه 
ليس بوسع المرء ان يتعلم علم نفس الطفل الا اذا ساهم في 
مشروعات بحث جديدة وشارك في تجارب معينة › ولا جدوى من 
قصر المسافات على تمرينات محددة او على اعمال تطبيقية موجهة 
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الى نتائج معروفة . وان البحوث هذه لا توجد في الغالب الإ قي 
الجامعات » وان الجامعةه هي المكان الوحيد الذي يمكن ان يتعلم 
فيه المعلمون اساليب البحث ليصبحوا باحثين وليرتفعوا فوق 
مسري التاقتن فخمت + ويخندق الف تفه عل الداخرن 
التجريبية نفسها » طالا ان غايتها الظاهرة هي ترويض واعداد 
المعلمين لتكتسب فعاليتهم وتشاطاتهم القفردية مكانة علمية » على ان 
يدريوا بكفاءة عالية : على ان الاعداد هذا لا يتم بمعزل عن مستوى 
رفيع من مستويات التربية النقسية واجتماعياتها . 

ان الكليات الوسيطة او معاهد التريية تحاول معالجة هذه 
النقائض عن طريق اعداد يتم على مرحلتبن : مرحلة اعداد عاح على 
المستوى الثانوي » ويكتسبه المعلم مقدما في المدرسة الاعدادية ء 
واعد اد متخصص يتم في هذه الكليات او المعاهد . ولكن تبقى هناك 
مثلبة الفصل بين معلمي المدارس الابتدائية بوصفهم وحدة 
اجتماعية » ويين مدرسي المد ارس الثانوية » وكذلك الفصل بين هؤلاء 
كافه ويين المدرسين من خريجي الجامعات ممن يسهمون ببحوث 
تثري المعرفة وطرائق التعليم . وان مجرد وجود معاهد لاعداد 
معلمي المدارس الابتد ائية بمعزل عن الجامعة ينعكس على مكانة 
المعلم ويؤثر على نفسيته » ويجعل مهنة التعليم الابتدائيي وكأنها 
مهنه مغلقه فلا تشجع المعلمين على التطور والتحري والبحث . وما 
فتئت المشكلة قائمة حقا » ففي عدد من الاقطار لا يزال هناك تمييز 
بين (معاهد التريية) و(مدارس التريية) » والاخيرة هذه مخصصة 
لاعداد المعلمين للصقوقف الابتدائية . 

وازاء هذا کله » فيبدو مناسبا هنا اثارة سؤال هو : بأي المعاير 
يحكم على التعليم الاولي في الصفوف الاولى من المدرسة الابتدائية 
بآنه اسهل من التعليم في الصفوف المتقدمة منها » وكيف نحكم على 
ان التعليم في المدارس الابتدائية اقل صعوية مما هو عليه في 
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المدارس الثانوية . والاعتبار الوحيد الذي يسوغ مسالة هذا 
التسلسل » بطبيعة الحال هوان مادة الموضوع التي يراد تدريسها › 
وان كانت هذه تقاس بمعيار المعرفة ويمعزل عما يمكن ان يتمثلها 
الطالب من حيث الصعوية او السهولة . ويهذا نواجه مباشرة 
مشكلتين او ليتين ينبغي ان نفرغ منهما . الاولى هي ان نوضح ما 
اذا كان من الحقيقة في اشي“ ان ان نجعل طفلا فيما بين السابعة 
والتاسعة من العمر ان يستوعب تركيبا اوليا في الحساب او اللغة 
مثلا » اسهل من ان نمكن مراهقا من تمثل تركيب بالغ التعقيد . 
ليس ثمة ما يبرهن في الحقيقة على ان التركيب الثاني اصعب في 
توصیله الى المراهق › وان کان يبدو ظاهریا اشد تعقیدا » لکنه 
ميسور توصيله الى عقل المراهقين » لأن المراهق في هذه المرحاة 
اقرب الى تفكير الكبار واوعى لتفهمهم . والمشكلة الثانية التي 
تستلزم التوضيح ء ويقدر ما يتعلق الامر بتطور عقل الطالب 
وتفكيره » وسواء كان تمثل التراكيب هذه مرضيا تماما » فأن 
المسالة هنا مهمة جدا سواء على المستوى الابتدائي ام المستوى 
الثانوي » ولعله في المرحلة الابتدائية اكثر اهمية » لأنه يكون 
لاساس ويمهد لا يليه من مراحل ويؤثر في حياة الطالب المدرسية 
المقبلة كلها » والامر يبكون على هذه الصورة لأن الطالب ف المراحل 
المدرسية المقبلة تكون له القدرة على التعويض او التصحيع الذاتي 
لا تراد ها اللوي الى فو فك . 

فمن وجهة النظر المزدوجة هذه المتصلة بمصاعب التمثل 
والمتعلقة بالاهمية الموضوعية للافكار » فمن الممكن القول ‏ اذا ما 
اتخذ المرء وجهة النظر النفسية والمعرفية بدلا من الناحية الاد ارية 
بأنه كلما كان الطفل اصغر كان تعليمه اصعب » وكان ذلك التعليم 
اكثر اثمارا لما سيأتي به المستقبل من نتائج . لهذا فقد امتدت 
تجرية تتصل باعد اد المعلمين لمدة اعواح قام بها جودفري تومسن › 
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النقساني الكبير » رئيس بيت موراي » وهو قسم التربية بجامعة 
ادتبرة . فمعلمو المستقيل » بعد اعدادهم في المىوضوعات التي ينوون 
تدریسها یتلقون في بیت موراي اعد ادا نفسیا وتعلیمیا مناسبا » ولا 
يسمح لهم بأختيار ما يرغبون التدريس فيه من مستويات ١لا‏ بعد 
استكمال هذا الاعداد النقفسي والتربوي . ويتعبير اخر فأن معلمي 
المد ارس الابتدائية والثانوية كانوا يدريون معا خلال الستوات 
الاخيرة من اعدادهم التريوي » بدون ان يقرر منذ البداية نوع 
المستوى الذي ينتمون اليه : وهذا قد تمخض عن منفعتين 
استبعاد الاحساس بالنقص او بالتفوق واعداد یترکز على حاجات 
الطالب بدلا من الاهتمام بمناقع ما يجتني من كل مستوى من 
مستويات التعليم . 

ولا ندعي بآن هذا الموقف النموذجي المثالي يجب ان يعمم طالما 
انه يتطلب نفقات عالية ‏ لكنه من غير شك يتيح تمهيدا لمحاولات 
شتی منھا ما اجریت ومنھا ما عرضت على شکل مشروعات تتعلق 
بأعداد المعلمين في الجامعات . ولا ينبغي ان نسمح لانفسنا بأن 
تضللنا الالفاظ » اذ يجدر ان نحسب لكل حالة معينة حسابها 
الخاص » وان نتساءل عن طبيعة المستويات المطلوية على المستوى 
الجامعي . قكثبر من (كليات المعلمين) الامريكية انما هي (معاهد 
تريوية) من النمط الوسيط المبحوث انفا »> وهي مفتوحة لطلبة 
الجامعة في المرحلة الاولية » ممن لا يتطلب منهم ان يقوموا ببحوث 
كثيرة ولكن هذا لم يمنع من محاولة تنسيق اعداد معلمي المستقبل 
وجعل اعدادهم هذا مرتبطا بالحياة الجامعية » وقد تم التأكيد على 
هذا في تقرير الاباء المعد قي القسم الفرنسي من كندا » مثلا » بوصقه 
احد اصلاحات الغد الضرورية 

وتجربة اخرى › تم اجراؤها في جنيف خلال السنوات القلائل 
الماضية ؛ وهي ايضا نافعة من وجهتي نظر نقائصها ونجاحها . 
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والمبدا الذي قامت عليه هو ان معلم مدرسة المستقبل الابتدائية 
يجب ان يبدا بالحصول على شهادة البكالوريا ثم يبدأ اعدادا 
متخصصا امده ثلاثة اعوام . يخصص العام الاول منها الى تدريب 
الطلاب عمليا من خلال دراستهم ملساقات عملية تمكنهم من 
التعرف على المشكلات بأنفسهم » ومن ثم يعودون في العام الثالث 
الى التطبيق العمل . اما السنة الثانية فيقضها الطلاب في الجامعات 
حيث يدرسون خلالها علم النقس ويتلقون دروسا في التوجيه 
واجراء البحوث والتدريب عليها » ويعدها يخضعون لامتحان 
يمنحون بعده الشهادة المطلوية . 

من المآخذ على النظام المذكور تنشاً من حقيقة قصر الوقت المنفق 
ق الخامعة ها لآ يسح امل اكتباب العرفة المطلوية يضاف 
الى هذا هو ان اختيار الموضوعات الاختيارية مفروض وليس متوقفا 
على انتخاب الفرد له » والى جانب ذلك يتقاضى الطلاب مرتبات مما 
يجعلهم بمعزل عن سائر الطلبة في الجمعة . ولكن نجد من الجهة 
الاخرى ان المبادرة مغرية . وتثير اهتمام الطلبة المتقدمين لمهنه 
التعليم مستقبلا اذ ان فرص الحصول على الدرجات العلمية 
كالدبلومات مثلا بل وحتى الدكتورا » مفتوحة امامهم . 

على ان النقطة الاساسية هي ان البدء بدراسة علم نفس التطور 
العقلى وما يصل بهذه المسألة يتجاوز حدود هذه المثال . فالجميع 
متفقون على ان اعداد المعلمين يتطلب دراسة علم النفس . على ان 
طرائق المدرسة الفعالة مازالت بعيدة عن المارسة العامة عما يهم 
الطلاب اتفسهم » وان التدريب النفسي والاعداد فيه لا يزيد في 
الغالب عن كونه مجرد محاضرات واتجاهات » ولا يتالف الجانب 
العملي منه الا من اجراء قليل من الاختبارات . 
ان فهم موضوعات علم النفس على نحو افضل مما هي عليه الحال 
في الموضوعات والعلوم الاخرى » يتوقف على ما يمكن ان يضطلع به 
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الفرد من مشروعات بحث خاصة به وهذا بطبيعة الحال هو الجانب 
العسير تنظيمه » ويخاصة للمبتدئين . وفيما يتعلق بالمشكلة التي 
تحن بصددها فأن حلها هو كالتالي : 

لدى المعهد برامج بحوث يعدها سنويا على الاساتذة ويشرف على 
تنفيذها مساعددوهم » الذين يذهبون عصر كل يوم لزيارة مواقع 
معينة من المدارس التي تجري بها البحوث ويتحدثون الى اطفالها 
ليتبينوا ما يريدون التوصل اليه . وان الطلاب الذين سيصبحون 
فيما بعد معلمين يشاركون في هذه البحوث ويصبحون اولئك 
المساعدين في زياراتهم على شكل جماعات مؤلفة من اثنين او ثلاثة 
على الاكثر - فتتيع لهم مصاحبة المساعدين في تلك الزيارات كيف 
يدونون الحقائق وكيف يستجويون الاطفال » ويتعلمون كيف يعدون 
التقارير الدورية المطلوية منهم على فترات » وهذا الاجراء يجعلهم 
مندمجين في عملية البحث فيسايرون فترات الاخفاق والنجاح فيها . 
وهذا هو نوع التعاون الذي يدعى معلمو المستقبل الى الاسهام فيه › 
وهذا هو نوع وضعهم بتماس مع عملية فصل الحقائق واحصائها 
مما کون اساس الاعداد الرئيسي لهم : فهذا هو الاعداد الفكري 
لهم اذ انه يضطرهم الى فهم ما تكون عليه المسألة من تعقيد » وهذا 
هو الاعداد الخلقي والاجتماعي لهم › اذ انه يمنح المربي القناعة 
بأن موضوعه يشتمل على فرص غير محدودة للبحث النظري 
والتطوير والتحسين الفني . وبأيجاز » فأنه بالبحث وعن طريق 
البحث يمكن لهنة المعلم ان تتجاوز كون مجرد حرفة بل حتى انها 
تتجاوز مستوى المهنة الانفعالية فتكتب رصانة المهن التي تستقي 
من معين العلم والفن معا » وذلك لأن العلوم التي تهتم بالاطفال 
وأعدادهم ويتدريبهم تكون مجالا لا ينتهي من الجهود » وهذا 
يصدق على الوقت الحاضر اكثر من اي وقت اخر . 
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اعداد المحدرسين للمدرسة الثانوية : 

في معظم الاقطار يتم عادة اعداد مدرسي الثانويات في رحاب 
الجامعات حيث يحصلون على شهادة وأحدة في الاقل . قهم لهذا على 
الفة بالبحث ويطرائقه » ويكون هذا على الاقل تقدير في الموضوعات 
التي سيقومون بتدريسها » واذا كان الحماس يملا جوأنحهم › 
فأتهم سيختارون باحثي المستقبل من بين طلابهم ويمضو في 
تدريبهم للقيام بهذه الفعاليات (البحوث) ويمكنوهم من تمثل 
المعرفة . على ان ما يحدث في الغالب هو انه كان مدرسو الثانويات 
اكثر حماسا لموضوعه الذي يعلمه » كان اقل اهتماما بعلم التربية 
اياها . او بالاحرى » كون البيداجوجيا تجمع بين صفتي العلم 
والفن بقدر ما يتعلق الامر بتطبيقها فأن المدرس ذا الموهبة في 
التدريبس وي قدرته على توطيد دعائم الاتصال التربوي بينه وبين 
طلابه » يميل الى الظن بان الموهبة وحدها تكفى” وان الحاجة الى 
المعرفة المفصلة بمكنيات عقل الطفل انما هي شي“ لازم لمعلمي 
الابتد ائية فقط حيث يدعوهم الامر الى التعرف على حاجات صغار 
الاطفال » اما بالنسبة الى مستوى المراهقين فآنه لا فائدة ترجي من 
التحليلات النفسية ولا تستطيع هذه التحليلات ان تضفيس شيئا 
على الخبرة الصفية بالنسبة الى مدرس جيد يتمتع بمعرفة ذاتيه 
تمكنه من التعرف على طلابه . 

ولعل مثالا صغيرا واحدا يوضح ما يترتب على مثل هذا التفكير 
من نتائج > ان الرياضيات المعاصرة تستمد في احد جوانبها من 
نظرية الكليات (sء[0طW)‏ وان احدى الطرائق الجديدة في 
تدريس هذا الموضوع تقوم الآن على البدء بعمليات اولية تتضمن 
التجزئة والربط بين مجموعتين من الكلبات : وهذا مشروع معقول 
الى درجة كافية طالما ان الطفل قبلا يستخدم مثل هذه العمليات 
تلقائيا على مستوى الاجراءات الملموسة . ومع هذا فأن مدرس 
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الرياضيات يستفغرب > عندما يجد طلابه فيما بين الثانية عشرة 
والثالثة عشرة من العمر يواجهون صعوية في معالجة هذه العمليات 
وهم لا يستطيعون تطبيقها ممن غير اخطاء » وان کان يمهد لهم 
بتعريفات لاغبار عليها بالنسبة الى هذه الموضوعات . فالمعلم هنا قد 
نسي في الحقيقة الفرق النقسي الاساسي الموىجود بين الاستعداد على 
استخدام وتطبيق عملية عقلية على نحو تلقائي ولا شعوري › ويين 
القدرة على استعمال التآمل لكي يستمد منه تکوینا مجردا . وان 
تحليلا نفسيا للظروف التي تتحكم بالانفعال بين هاتين المرحلتين 
من مراحل الفكر تكمن كثيرا من تبسيط مشكلة عرض الموضوع الى 
المتعلميبن » ونظرا الى ان مثل هذه الفكرة لم تطرا على اذهان 
المدرسین الذین کان یمکن ان یکونوا مدرسين ممتازين لو تدبروا 
هذا » ولكنذنا نجدهم يدرسون مستويات من الرياضيات متقدمة 
عالية بطرائق تربوية قديمة بالية . 

لذا نجد المؤتمر الدولي للتربية العامة المنعقد عام ٠۱١۹١٤‏ ءلم 
يات تأكيده من غبر ما سبب عندما تعرض الى مسالة اعداد 
المدرسين للثانويات » حيث اكد على ضرورة تدريبهم علم النفس الى 
المستوى الذي يؤثر على ما سيقومون بتدريبه عن موضوعات . ولعل 
تطبيق الاعداد النفسي التربوي على مدرسي الثانوبات يكکاد يكون 
اصعب من تطبيقه على معلمي الابتدائيات والاسباب قد المع اليها 
انفا . والى جانب ما تقدم » فالصعوية تكمن في انه لكي نفهم 
سيكولوجية المراهقة » فيلزم المرء ان يبدا بتتبع التطور العقلي 
بجملته منذ ابكر السنوات حتى سني الرشد وان يبستمر ذلك حتى 
انتهاء اعد اد مدرسي المستقبل للثانويات » ليتمكذوا من فهم كيف ان 
تحليل هذه العمليات التكنونية ككل تلقي ضوء على ما يتعلق 
بالمراهقة يكشف باستمرار عن عدم اهتمام بسنوات الطفولة 
الميكرة . 
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تمه طريقتان افلحتا حتى الان لاقناع المدرسين في دور التدريب 
لتقبل مثل هذا الاعداد » والطريقتان هما . الاولى منهما تتأآلف 
بطبيعة الحال من اشراكهم في بحوث تريوية ‏ نفسية ذات تأثير 
مباشر على التركيب المنطقي - الرياضي . او على بعض المواقف 
المعنية التي تتصف بطبيعة سببية » وغالبا ما يحصل ان تكون هناك 
موضوعات ذات سمة قديمة ولكن المعرفة المفصلةه تكون مجديهة 
كثيرا في طرقها . ويلتقت في الطريقة التانية الى الاعداد النظري . 
وتفق احيانا ان يبدي مدرسوا العلوم مستقبلا استخفافا بعلم نقفس 
التطؤر وهم يبقون هكذا حتى تفلح المرة ي جدلهم تشتوعيون 
التآثير المعرف لقوانين التطور والتمو . في حين انه عندما تعرض لهم 
مشكلات اكتساب المعرفة وتحصيلها قي اطار العلاقات بين الذاتى 
والمضوعي او بين الموضوع وما يقابله من شي“ › او في حدود 
التفسيرات الخبرية » او القبلية » او البنائية » وسواها فأآنهم يعون 
الصلة فبدركون يعض المشكلات المركزية المرتبطة بموضوعاتهم 
الخاصة ويدركون مع ذاهمية البحث بعد ان كان مجرد عرض 
بشكله التريوي مثبطا لهم فجعلهم عنه يحجمون . 

اما ما يتصل باعداد معلمي المستقيل للفنون الحرة قأن حاله 
البحث لا تسمح الا بشي“ من الاتصال بذلك قليل . ولكن بفضل ما 
طراً من مجالات تقدم ملحوظ قي مجال التحليل اللغوي المؤثر على 
تطور لغة الفرد » فأنها (مجالات التقدم) يبدو واحدة » وذلك ليس 
من وجهة نظر البنيوية اللغوية ذاتها فحسب » وانما كذلك من حيث 
التطور الوظيفي والعقلي . وهنا ثانية » يتوفر مجال للبحث رحب ء 
انتفاعها من هذه المساهمات كافة كافة » اساليب تتسم بالنقاوة 
والتشذيب الى حد ابعد مما نمتلك اليوم » وستنجح بحكم هذه 
الحقيقة ليس فقط ف مجال تحفيق اعداد مدرسين اکثر كفاءة › 
وانما كذلك قي ميدان الاسهاح المستمر في التطور الذاتي المتجدد في 
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القسم الثاني 


الطرائق الجديدة : اسسها النفسية 


نمهي د : 

كيف يتستى للمرء ان يعرف الطرائق التربوية ومنذ متى ينبغي 
له ان يؤرخ لظهورها اول مرة . لأن تريي معناه نكييف الطفل الى 
بيئة الكبير الاجتماعية » ويمعنى اخر » تغيير التكوين النفسي ‏ 
البيولىجي للفرد لينسلك في اطر النكوين الكلي للواقع الاجتماعي 
الجمعحي الذي ينتسب اليه المجتمع بصورة شعورية قيمة محددة . 
لذا قأن هناك جانبين لتلك العلاقة التي ترسمها التريية : فهناك 
الفرد النامي من جهة » ومن الجهة الاخرى › توجد القيم 
الاجتماعية » والفكرية والاخلاقية » التي يتولى المريي مسؤوليه 
تقديمها الى الفرد . وقد بدأ الراشد » وهو ينظر الى هذين الجانبين 
من زاويته هو » بأعارة اهتمامه الى الثاني منهما ففط › لذا فهو قد 
راح يعتبر التريية مجرد اداة نقل القيم الاجتماعية بصورتها 
الجمعية من جيل الى جيل ويدافع من الجهل بل وحتى بدافع من 
التعارض بين طبيع خصائص كل فرد ويين معايير التنشئة 
الاجتماعية » نجد المريي قد اهتم منذ البداية بغايات التربية بدلا 
من اهتمامه بأسالييها وطرائقها » والتفت الى الانسان المتكامل بدلا 
من الالتقات الى الطفل والى قوانين تطوره ونمائه . 

وقد تأدي هذا الاعتقاد بالمريي > ضمنا او صراحة الى ان بتنظر 
الى الطفل اما انه رجل صغير يحتاج الى التعليم » واشرابه معنى 
الاخلاق » وتصنيفه بأقصى سرعة مستطاعة مع نماذج الكبار » أو 
اعتياره كتلة من الخطايا المتأصلة المختلفة » اي فهو عبارة عن مادة 
خام صماء بحاجة الى احياء وتطهير بدلا من حاجته الى التعليم . 
وانه لمن هذا المعتقد تنشاً معظم طرائقنا التريوية . وانه لمن هذه 
الزاوية تعرف الطرائق (القديمة) او (التقليدية) في التربيه . اما 
الطرائق الجديدة فهي تلك التي تأخذ في الاعتبار طبيعة الطفل 
الخاصة » وهي تلتمس الاهتمام به عن طريق اللجوء الى قوانين 
التكوين النفسي للفرد وتلتفت الى سبل نمائه وتطوره . فهي نهدم 
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بمبد! : السلبية عكس الفعالية . ولكن فلنفرض ان ليس ثمة سوء 
فهم في الموضوع . فأن الذاكرة » الطاعة السلبية » والمحاكاة للكبار » 
وعوامل التلقي بوجه عام » هذه كلها جوانب طبيعية تبدو على شكل 
نشاط تلقائي عند الطفل . ولا يمكن القول في هذا المجال بأن 
الطرائق القديمة » مهما بدت منافية لعلم النقفس احيانا » قد اغفقلت 
تماما ملاحظة الطفل ومراقبة مراحل تطوره . فمعيار التمييز بين 
ضريي التربية اذن لا ينبغي تحريه في اي مظهر من مظاهر عقلية 
الطفل وانما يجب التماسه قي مظان ما يكونه المربي من مفهوم عام 
عن الطفل في كل حالة . 

هل الطفولة بالضرورة شر » بل هل لخصائص عقلية الطفل 
اهمية وظيفية تحدد معالم النشاط الاصلي عنده » تبعا للاجابة 
المعطاة عن هذا السؤال الحيوي » فآن العلاقة بين مجتمع الكبار 
وبين الطفل المطلوية تربيته تبدو اما احادية فردية من طرف واحد 
واما مشتركة . ففي الحالة الاولى يطلب من الطفل ان يتلقى ما 
توصل اليه الكيار من نتائج متكاملة عن المعرفة والاخلاق » فالعلاقة 
التربوية هنا تتمتل في ضغط من احد الجوانب وتلق من الجانب 
الاخر الاخر . ومن وجهة النظر هذه » فآن معظم ضروب المهمات 
الفردية التي يحققها الطلاب (ككتابة مقالة » القيام بترجمة » حل 
مشكلة معينة) لا تؤدي الا الى مشاركات في النشاط التلقائي والبحث 
الفردي على نحو اقل من الممارسة المفروضة او المفروضة او القيام 
بأستنساخ نموذج خارجي > فتبقى اخلاقية الطالب في اعماقها 
موجهة اساسا الى ابداء الطاعة بدلا من توجبهها الى الاستقلال 
الذاتي . بينما نجد » من الجهة الثانية » انه حينما ينظر الى الطفولة 
بأنها تمتلك نشاطها الخاص بها » وان التطور العقلي متضمن في 
دينامية ذلك النشاط بالذات » فأن العلاقة بين الافراد المنوي 
ترييتهم ويين المجتمعم تصبح علاقة مشتركة : فلا يعوبد الطفل 
يقترب من حالات الرشد عن طريق تلقى الحكمة والعقل والقواعد 
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الصحيحة المصاغه مسبعا » وأنما هو يقترب من ذلك بواسطة ما 
يحققه منها بجهوده الخاصة ويخبرته الشخصية » ويالمقابل فأن 
اللجتمع يتوقع من اجياله الصاعدة اكثر من مجرد التلقي 
والتقليد : فهو ينتظر منهم اثراءه واغناءه . ٤‏ 
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الفصل التاسحع 


نشاة الطرائق الجديدة 


التدايدات : 

ان الطرائق التربوية وان كان يمكن تعريفها وتحديدها تبعا لا 
تتركه في الطفل من نشاط اصيل ويما تؤصله من علاقة ذات 
خصائص مشتركة يبن الاقراد الذين تراد ترييتهم ويين المجتمع 
الذي يؤلفون جزء منه فآنه ما من شي“ في الحقيقة يمكن ان يكون 
اقل حداثة من هذه النظم . فجميع كبار النظريين تقريبا في تاريخ 
التربية قد ادركوا بطريقة او بأخرى كثيرا من جوانب مفاهيمتا 
الحاضرة . 

القول بن محاورات سقراط كانت موجهة الى نشاط الطالب بدلا 
من سلاسة انقياده شي“ على جانب من الوضوح كبير . فهو امر 
واضح كوضوح الحقيقة الذاهبة الى ان ما ابداه كل من رابيليه 
ومونتين من رد فعل ضد التعليم اللفظي والتاديب القاسي في القرن 
السادس عشر مما افضى الى الهام في علم النفس دقيق : ومن ذلك 
الدور الحقيقي للاهتمام والملاحظة للطبيعة » وضرورة المباد اة 
بالحياة العملية » والتمييز بين الاستيعاب الشخصي والذاكرة . 
(ومن ذلك جاء القول : الحفظ غيبا معناه انك لا تعرف شيئا) . 
وكما اوضح كلاباريد في مقالته المنشورة في مجلة المتافيزيقيا 
الاخلاقية مارس » مايو )٠۱١۹١١‏ فأن هذه الملاحظات » بل وحتى تلك 
التي اوردها فينيلو » ولوك » وساهما » لا تعدو كونها شذرات » واننا 
لنجد في كتابات روسو » من الجهة الاخرى » مفهوما تاما قيمته 
تبعث على الدهشة في يومنا هذا وذلك لأنه لم يرنكز الى اية تجرية 
علمية » وان محتواه الفلسفي قد حال حتى الان دون تقييمه تقييما 
موضوعيا . 

ونظرا الى اعتقاده العميق بصلاح الطبيعة وانحراف المجتمع » 
توصل روس » بأتباعه هذا المسلك غير المتوقع الى فكرة هي ان لعمر 
الطفولة منافعه وفوائده » لأنه طبيعي وان النمو العقلي تنظمه 
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قوانين ثابتة . وق هذه الحالة » بلزم التريية ان تفيد من هذه المكنية 
بدلا من الحيلولة دون تقدمها . ومن هذه المتابة انطلق الى تطوير 
نظرية تربوية تسم بالسعة والشمول » ولذا قآن المرء هنا يقف امام 
احد امرين من نظرية روسو » فأما ان يستبق النظر الى طرائق 
تريوية جديدة » واما ان يحسبها مجرد خيال ؛ وهذا یکون على هذه 
القورة خب ما تة د القرو حن فاق روسن اد انا ان دان 
بالاغفال والاهمال » من حيث اولوياتها ونظرتها الى الحياة » كما 
تمناهلها روسو نفسه وكما اراد ها ان ترتبط بنظرياته الاجتماعية . 

والواقع » انه ليتعذر عل الزء عندما يقرا اميل ان نتوصل ال 
تجريد كامل ليتافيزيقية روسو : ومن هنا جاءت فكرة روسو عن 
الطبيعة واعتبارها البداية . لكن هذه الملاحظة بحد ذاتها تدعونا 
مباشرة الى ان ندرك بآن حقيقة حداثة طرائقنا التريوية في القرن 
العشرين هذا بوصفها تختلف تماما عن نظم النظريين الكلاسيكيين 
ولكن في الحقيقة ان روسو الذي رأى ان (لكل عمر قوته الدافعة) » 
وان (للطفل طرائقه الخاصة به في الملاحظة وفي التفكبر وفي 
الاحساس) » وانه قد اتاح من البراهين الوافية ما يكفي للتدليل على 
اته من العسير تعلم اي شي“ من اكتساب القابلية لاتقانه والهيمنة 
عليه وان الطالب يجب ان يجدد الابداع ق العلم بدلا من تكرار 
معاد لاته وصیغه تکرارا لفظیا > بل انه هو الذي اسدى النصحية 
التالية التي ستشفع بالصفح عنه » اذ ذكر قوله : (ابدآ بدراسة 
طلابك اولا » فمن المؤكد انك لا تعرفهم قبلا قط) . لكن هذا الالهام 
الضطرد بشأن واقع النمو العقلي لا يزال مجرد اعتقاد اجتماعي » 
او انه واقع لا يعدو کونه سلاحا فتاکا » ولو تاتي له شخصیا ان 
يدرس قوانين عملية النضج النفسي الذي كان يدعو اليه باستمرار 
لما قصل بين تطور الفرد وبين البيئة الاجتماعية . ولا شك في ان 
الافكار الخاصة بالاهمية الوظيفية للطفولة » ويمراحل التطور 
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العقلي والخلقي عند الطفل » ويالاهتمام الحقيقي ويالنشاط » هذه 
كلها متوفرة في کتابه (اميل) » لكنها افكار لم تتح الهاما (للطرائق 
الجديدة) حتى تم استكشافها وارتيادها على مستوى الملاحظة 
والتجرية الموضوعية من جانب مؤلفين ينصب جل اهتمامهم على 
معرفة الحقيقة اللاحبة الخالصة والاجراءات المنسقة . 
اذ افلحا في ادراك افكاره في مجال التعليم العملي ويهذا الاعتبار 
فهما يعتبران الممهدين الحقيقيين لنشاة الطرائق الجديدة . 
والمعنیان هنا هما بستالوتزی ۱۷٤١(‏ - ۱۸۲۷) من اتباع روسو 
وقروپیل )۱۸٥۲  ۱۷۸۲(‏ من اتباع بستالوتزي . يعجب 
الزائرون لمعهد (دي فيردو) بالنشاط التلقائي الذي يبديه الطلاب 
فيه » ويسجاياه المدرسيهة » ويالروح التجريبية السائدة في رحابه › 
حیٿ تعد الملاحظات المفصلة متضمنة ما احرزه وما بحرزه الطلاب 
من تقدم وما يبلغونه من تطور نفسي وما تحقق من نجاح أو اخفاق في 
صحح لروسو نقطة مهمة منذ البداءة . والنقطة التي استدركها 
اتطفل تنستوااتة فبها رقراغد الحارن كفي ,ت اتا لتخ كردا 
اخلاقيا » وعلى هذا فلا ضرورة الى فرض القيود عليه أو محاولة 
الاصلاح ا بیدو منه > والابتعاد عن عزله صضمن حدود ذاته وتقديد 
حريته في الحركة واللعب . اضف الى هذا فآن للعامل الاجتماعي 
تأثبره البارز في مجال التريية العقلية وفي ميدان التنشئة الخلقية : 
قد فبستالوتزي ؛ شانه في هذا شان بيل ولا ڏ نکستر » قد نظم نوعا من 
النظام التعليمي التعاوني | لمشترك بحيث يتاح للاطفال فيه مساعدة 
لکن طرائق د بستالوتزي وان كانت مهمة على هذه الشاكلة » وهي 
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سابقة للزمن لما تنطوي عليه من روح التعليم المدرسي الفعال » قان 
هذا يجعل الفوارق بين تفصيلات مفاهيمه وبين الطرائق الحديثة في 
التربية الجديدة اكثر تباينا . ان ما كان ينقص مذهب روسو 
(N۸085 €! M)‏ لیکون مؤھلا للنجاح ولیکون علما 
تريويا » هو افتقاره الى علم نفس التطور العقلي . حقا أن روسو قد 
اكد تكرارا بان الطفل يختلف تمام الاختلاف عن الشخص الكبير 
وان لكل عمر خصائصه » وكان ايمانه بثابت قوانين النمو النفسي 
غفا أل حه فع يه الى اضصاغة مخادلته الفا بالترية السلية : 
أو عدم الجدوع فن فل الط ٠‏ وکن ما اذا كانت تى ع 
روسو خصائص الطفولة وقوانين النمو هذه . فهو وان قام 
بملاحظات تتسم بالدقة تتعلق بفائدة التمرينات والتبطبيق العملي 
والتجارب الاستكشافية » وما اثبته من فوارق واختلافات بين تلك 
الحالات وبين حالة الرشد تعتبر سلبية من اساسها : اذ ان الطفل لا 
يعرف شيتًا عن العقل بمفهوم الكبار ولا يدرك معنى للواجب .. الخ 
والنتيجة هي ان ما ذكره من مراحل خاصة بالتطور العقلي انما 
تتبت على نحو لا يخلو من اعتباطية » تواريخ تظهر فيها الوظائف 
الاساسية او الظواهر المهمة للحياة العقلية : اذ ذكر مثلا ف العمر 
المعين تظهر الضرورة » وفي العمر المحدد بمرحلة محددة يظهر 
الاهتمام ! وفي العمر المعين بمرحلة معينة يظهر العقل . 
اة آخرع> فاا اتج اترا ترخا انات الذكاء او 
الشعور » وكيف ان الوظائف النوعية تنتقل من مرحلة الى اخرى 
ابان عمليات تطورها الديناميكي المستمر وكنتيجة لذلك ويعد ان لمح 
بذور التكوين العقلي والاخلاقي عند الاطفال منذ تعومة اظافرهم 
تجد بستالوتزي قد انكقاً قعاد الى ما کان ساریا فی عصره من افكار 
تذهب الى ان الطفل يحمل في تكوينه مقومات الانسان الكبير » وعاد 
الى الاعتقاد القائل بأن العقل نام مقدما . وهذا هو ما حدا بالمدرسة 
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الفعالة المترسمة خطى بستالويزي الى ان تحتفظ بخصائص عفى 
عليها الزمن . فكان بستالوتزي فكان بستالوتزي متشريا » مثلا 
بروح ما تمليه الضرورة في العمل والتدرج في هذا من البسيط الى 
المعقد في جميع فروع التعليم » ولكننا ندرك اليوم كم مبلغ البساطة 
النسبية اقرب الى عقليات بعض الكبار » وكيف ان الطفل يرى 
الحياة اول ما يراها ككل غير متمايز . فيمكن القول اجمالا » بأن 
افكار بستالوتزي كانت مصطبغة بصبغة الشكلية المنسقة » التي 
ت واا فا اعددمن عذارل :وق تة 0ا درن د 
مواد ء وفي تأكيده على التمارين الجمناستيكية الخاصة بتقوية 
العقل » وفي حماسه للتطبيقات . ان افراطه في هذا الاتجاه يوضع 
كيف انه لم يلتفت كثيرا الى مسالة النمى العقلي . 

وبالنسبة الى فروییل )۱۸١١  ۱۷۸۲(‏ فأآن الفرق بين فكرة 
النشاط وفكرة تحقيقه تكاد تكون اعظم . فهناك من جهة المثل الاعلى 
الذي نادى به روسو وهو التلقائية التي تزدهر في ريوع الحرية 
للطفل » محاطا بالاشياء » لا الكتب ويقوم بالنشاط ويالمعالجة 
اليدوية والجسمية » لا يحيط به » وفوق هذا كله يحيا في جو ريق 
هادی“ دونما قيود او بذاذة » ولكن لا نجد من الجهة الاخرى » اي 
اثر لفكرة ايجابية تتصل بالنمو العقلي نفسه . وان فروييل وان كان 
قد قهم بصورة الهامية الاهمية الوظيفية للعب » وخاصة ما يتصل 
منه بالتمارين الحسحركية » فأنه كان يعتقد بوجود مرحلة حسية 
خاصة بتطور كل قرد : فظنه كان وكأن الادراك الحسي لم يكن 
عملية معقدة ونتيجة للذكاء العملي » وكأن تربيته الحواس لا تتطلب 
ان تكون مقترنة ومرتبطة بتنشيط الذكاء بكامله من جميع جوانبه . 
والاسواً من هذا كله » فأن ما اعده فروييل من وسائل - سلسلة 
التمارين السبعة المعروفة وان كانت هذه تمثل تقدما واضحا باتجاه 
النشاط » فأنها ايضا قد شوهت منذ البداية فكرة النشاط وذلك 
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بأعاقتها تربية الابداع الاصيل وانها قد احدت محل البحث الحسي 
الملموس المقترن بحاجات الطفل في حياته اليومية » توعا من العمل 
اليدوي الرتيب . 

والصورة بوجه عام » هي الاتية : وان كان النموذج الامثل 
لنشاط واصول الطرائق الجديدة في التربية بوجه عام يمكن 
استبانتها دونما صعوية في كتابات المنظرين التريويين الكيار 
الكلاسيكييبن فهم مع هذا يختلقون عنا بفارق اساسي محدد . اذ 
انهم رغم ما كانوا عليه من نظرة ملهمة بصدد التعرف على طبيعة 
الطفولة » فهم قد اخفقوا في ايجاد ما هو ضروري من علم النفس 
اللازم لاعداد الاساليب التربوية الخرورية حقا لتكييف قوانين 
النمو العقلي . اذ ان الطرائق الجديدة لم تجد كيانا لها عن طريق 
التعاون مع علم النفس الحقيقي الخاص بالطفل » او بالتضافر مع 
علم النفس وعلم الاجتماع » ومن تاريخ تآسيس هذا العلم يجب ان 
زر وة فة اللرائى تا ويب : 
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بيد ان هناك تحفظا اخر تقتضيه الضرورة وهو انه كانت ثمة 
عدة نظم بيد اجوجية خلال القرن التاسع عشر مبنية على علم النفس 
لكنها مع ذلك لم تندرج تحت مظلة ما يسمى اليوم ب (الطرائق 
الجديدة) . ولا حاجة الى التطرق الى كثبر من التفصيلات هناولا 
ضرورة تدعو الى مناقشة اراء سبنسر خاصة » غير انه لا معدى عن 
الاشارة الى بعض افكار هبربارت . اذ ان مناقشة ارائه توضح ما 
اسهمت به في مجال علم نفس الطفل الى علم التربية . 

لا مماراة في انه للمرة الاولى في تاريخ الافكار التريوية » حاول 
هيربارت (۱۷۷1 - )۱۸٤١١‏ بطريقة واضحة وصريحة تكييف 
الاساليب التريوية الى قوانين علم النفس وكل فرد تقريبا على علم 
بالحكم الحصيفة التي مررها لاجيال من المعلمين ويالنظام المنسق 
الخاص بالصيغ والمعاد لات العملية التي قننها وجعلها لحسن الحظ 
في متناول العقول المقيدة . فالحياة النفسية بالنسبة اليه تتكون من 
توع من المكنية التطبيقية تستبعد الذكاء بوصفه نشاطا » وانه 
بستمد طاقته في المآل من معين الدافع النفسي فيسير بأتجاه حفظ 
الذات » اذا كان الامر على هذه الصورة فآن المشكلة التي تبرز في 
التربية هي ان يعرف المرء كيف يعرض ماد ة موضوعه بحيث يسهل 
تمثلها واستبقاؤها محفوظة في الذهن : ان عملية الادراك العميق 
الواضح » الذي يجعل من الممكن نقل المجهول الى المعلوم » يقدم 
مفتاحا لهذا النظام . فهريارت وان كان يؤكد على ضرورة الاهتمام 
بالفترات المختلفة في تطور الطلاب ويذاتهم او فرديتهم أو 
اهتماماتهم - وهو العنصر الحاسم في طرائقنا الحاضرة فهو انما 
بفعل ذلك فقط بقدر علاقته بمكنيات التطبيق : فعنده ان الاهتمام 
يأتي نتيجة للادراك العميق الواضح » وان مختلف فترات الاعمار 
والانماط الفردية انما تؤلف امتداداته المختلفة . 

ولكن هل استطاع هبربارت ان ينقل التعليم خطوات وان يحوله 
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عا کان مار گلا :فلم هباك ق ازم نور ود رول : 
ما یمکن مقارنته بما یسمح بالقول بآنها مدارس تعتبر امتداد 
مباشرا لمد ارس هبربارت نفسها . ولم لا ؟ لأن ما جاء به من علم 
نفس يعتبر اساسا مبدآ ثابتا بينهم عما يكون عليه العقل من تلق 
ومن قدرة على المحافظة . فهريارت لم يستطع توطيد نظرية خاصة 
بالنشاط عن طريق التوفيق بين وجهة النظر البيولوجية في التطور 
ويين تحليل عملية التكوين المستمر وهو الذكاء . 


الطرائق الجديدة وعلم النفس : 

نحن اذن الا ن في موقف يسمح لنا بأن نحدد ونفسر ظهور 
الطرائق الجديدة في التربية . فهي ممثلة العهد المعاصر . القول بان 
التعليم يجب تكييفه ليلائم الطفل شي حض عليه كل قرد 
بأستمرار . والقول بأن الطفل مزود بنشاط متأصل فيه ولا يمكن 
للتريية ان تنجح الا اذا رعت هذا النشاط ووسعته ومدت فيه » قأمر 
ایضا کل امري“ یردده منذ ایام روسو وما برح » والواقع › ان تلك 
المعادلة كان يمكن ان تجعل منه كوبر نيكس العلوم التربوية لو انه 
وضح بالدقة ما كان يعنيه بطبيعة نشاط الطفولة . ولكن مسالة 
اتاحة تفسير ايجابي للتطور العقلي والنشاط النفسي مهمة قد 
أستقت لعل التضى ف غذا القن وها تمخشى هنةء هذا الفلم حن 
علوم تربوية . 

فليغرب سوء الفهم » على اية حال . اذ ان علم الثريية الحديث لم 
ينشاً من علم نفس الطفل كما نشا ما حصل ف الاساليب الصناعية 
تن تقح وتطور خطوة خرة :هن اككفاقات العلى تفا نل هى 
الروح العامة الناجمة عما حصل في مجال البحث النقسي » وما جد في 
الخالب من طرائق استخدمت ف الملاحظة » هي التي نشات علم 
التريية » وذلك عن طريق مرور تلك العلوم من مرحلة مجال العلم 
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الخالص البحت الى مجال التجريب المدرسي . فديوي » وكلاباريد ء 
ودیکرولي »› وان کان هؤلاء جميعا مؤسسي ومبد عي طرائق واساليب 
تربوية دقيقة » فأنهم اعلام بارزين في ميدان علم النفس »وان مدام 
منتسوري »۽ وهي طبيية » قد قصرت جهودها على الدراسات 
الانئرويولوجية والطبية والنفسية الخطيرة الخاصة بالاطفال غير 
الاسوياء » فهي لم تلتزم بأكثر من المبادرة في علم النفس التجريبي . 
وكذلك الحال بالنسبة الى (كيرشنشتاينر) » فهو لم يدخل باحة علم 
النفس الا بعد ان كان مستقيله متالقا في الآفاق . ولكن مهما كانت 
الصلة في حال كل من اولئك المجددين الاعلام » بين علم نقس الطفل 
ويين افكارهم الرئيسية في مجال التريية » فما لا شك فيه قط هو ان 
الحركة الكبرى قي علم النفس الوراثي الحديث هي منبع الطرائق 
الح : 

وان علم النفس المعاصر يتميز » في الحقيقة » عن علم النقفس في 
القرن التاسع عشر بتغير جذري في وجهة النظر . فهذا الاخير 
بتأكيده على وظائف التلقي والبقاء والمحافظة على ما هو سائد » انما 
هو قد حاول تفسبر الحياة العقلية ككل بواسطة عناصر ثابتة جامدة 
في اساسها . ففي شكله الوضحي وفي محاولاته الرامية الى صياغات 
علمية كان آلي المرمى والاتجاه : اذ ان الارتباطية بجميع جوانبها ء 
ويخاصة من الناحية التطورية النشؤية والوراثية > قد حاولت 
ارجاع النشاط العقلي الى مجرد مجموعات من الذرات النفسية 
الخابية الهامدة » (الاحساسات والصور) وحاولت ان تجد نموذجا 
للعمليات العقلية في اشكال سلبية » الارتباطات (العادات 
والترابطات) . ففى صيغته الفلسفية فأنه نذر ان اتى بما هو افضل 
> واقتصر في ذاته على مفهوم الملكات (sع1)[ں۴c٣)‏ ليعوض عما 
يفتقر اليه من تبريرات خبرية . وانه فقط (مين دي بيران) يقف هنا 
وحده ف الميدان ويستحق الثناء » لكن افتقاره الى النجاح » ونظرا 
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الى انه فقط اليوم تم اكتشافه » الامر مما يؤكد فالة التقييم بوجه 
عام . 
اما علم النفس في القرن العشرين هذا » قآنه من الجهة 
الالخرى » قد اكد منذ البداية » وق جميع جوانبه » الذشاط وانطلق 
في تحلیله . اذ کان هتاك وليم جميس » وديوي وپولدوین › في 
الولايات المتحدة » وييرجسون وينيه » وجانيه » في فرنسا » ثم 
فلورنوي » وکلاباريد » في سويسرا » ومدرسة فيرزييرج ف الانيا : 
لدى هؤلاء جميعا وف كل مكان نجد الفكرة القائلة ان العقل حقيقة 
دننامية » وأن الذكاء نشاط حقيقي ويناء » وان الارادة والشخصية 
ضريا من خضروب الابداع المستطرد غبر المنقطع . ويعبارة اخرى اننا 
لنجد ف مجال الملاحظة العلمية وف ميدان الخبرة » جهودا تضافرت 
لتطوير طرائق نوعية وكمية تستهدف تحقيق رؤية اكثر دقة لتلك 
العمليات الواضحة الرامية الى غايات بذيوية هي في الواقع تمثل 
التطور الحقيقي للعقل . 


كيف نشات الطرائق الجديدة : 

في هذا الجو العلمي قد ولدت الطرائق الجديدة في التربية فهي 
لم تكن من عمل باحٿث واحد ولم تکن من جهد بعض التريويين ممن 
افلحوا في استخلاصها عن طريق الاستقراء الخالص على صورة 
نظرية نفسية - تريوية كلية تتناول وتطور الطفل من زاوية بحث 
معينة فهي قد اصبحت ضرورة لا معدى عنها من نذواح متعددة في 
آن وأحد 

ولقد حصل هذا نظرا الى ما طرأً من تغبر عام قي الافكار المتصلة 
بشخصية الانسان » فهي قد اضطرت اؤلئك الذين يتمتعون برحابة 
الافاق الذهنية الى ان ينظروا الى الطفولة نظرة مختلفة : فلم يعد 
ثمة ميدان للاراء المكتسية مسبقا القائمة على اساس الصلاح 
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الطبيعي للانسان ولا مجال هناك لفكرة براءة الطبيعة » وانما جدت 
هناك افكار جديدة وقيض الزمان لاول مرة في تاريخ العلم » اناسا 
يتصفون بالتفتح الذهني › قجاؤا بآراء اتاحت مسالة تطور الشعور 
> ويخاصة » تطور النفس الطفلية . حينذ اك فقط حلم كبار المجددين 
في التربية بأدخال النشاط الحقيقي الى رحاب المدرسة » واتاحة 
فرص الكشف عن » وتنمبر ما لدى طلابهم من طاقات وفقا لما لديهم 
من عمليات داخلية ذاتية تتعلق بنموهم النفسي » فأصبح النشاط 
المدرسى هذا مفهوما ملموسا واضحي واقعا قابلا التحليسل 
الموضوعي : ويهذا فقد تكونت الطرائق الجديدة متزامنة مع علم 
نفس الطفل واستطرت مقترنة بتقدم العلم . وهذا ما ايسر تطبيقه 
والبرهنة عليه . 

ولقد اتضحت ردة الفعل قي الولايات المتحدة ضد الطبيعة 
الجامدة لعلم نفس القرن التاسع عشر في ناحيتين . فهناك من ناحية 
بحوث الذرائعیین (1۲5 115 M۸‏ ۸۸6 ۴) التي کشفت عن دور 
النشاط في تكوين العمليات العقلية » وبخاصة في تكوين الفكر » وثمة 
من جهة اخرى علم التطور العقلي » او علم النفس الوراثي » اذ هو 
قدم تقدم کثیرا وقد حصلت هذه الزیادة بتاثیر من کتابات ستانلي 
هول و . ج . م بولدین . وقد التقى هذان الاتجاهان قي اعمال جون 
ديوي الذي کان قد انشا عام 1 مدرسة تجريبية تركز نشاط؟ 
الطلاب فيها حول الاهتمامات او الحاجات الخاصة بكل مجموعة 
من مجموعات الاعمار . 

وقد حصل مثل هذا التطور » في الوقت نفسه » في ايطاليا » وقد 
تأثر التطور هذا نتيجة لا لابحاث المتخصص بالانثروبولوجيا ء 
جوزيف سبرجي وقد حاول ان يحدث في علم التربية ثورة مستحدته 
من خلال دراسته للطفل نفسه » وكذلك جاء التطور في ذلك البلد 
نتيجة لما قدمته ماريا منتسورى اذ هي تولت مهمة تعليم الاطفال 
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المتخلفين » وقد كرست جهودها لتحليلى هؤلاء الطلاب الشوان وكما 
اتضح لديها بآن اولئك الضحايا الابریاء انوا يعانون من مشكلات 
نفسية اکثر مما کانوا يعانون من مشكلات طبيعه » وقد وجدت 
نفسها في ذات الوقت اعوص المسائل المركزية الخاصة بالنمو العقلي 
ويتريية الوضع . ويتعميم ما توصلت اليه من اكتشاقات بشكل لا 
يباري » فأآن مدام منتسوري قد طبقت مباشرة على الاطفال 
الاسوياء ما كانت قد تعلمت من دراستها للاطفال المتخلفين : 
فالطفل ابان ابكر مراحل تموه يتعلم عن طريق النشاط اكثر مما 
يتعلمه عن طريق القكر » وأن تجهيز المدرسة بأدوات وأاجهزة تتيح 
لهذا النشاط اكثر مما يتعلمه عن طريق القفكر ء! وان تجهيز المدرسة 
بآدوات واجهزة تتيح لهذا النشاط الماد ة الخام » يؤدي الى اكتساب 
المعرفة على تحو اسرع مما تؤديه اجود الكتب بل وحتى اللغة 
نفسها . لذا فأن الملاحظات المتسمة بالمهارة يقوم بها مساعد 
تقض الط الس ماعا طرق اكات اة عت 
الاطفال المتخلفين كانت نقطة الانطلاق نحو طريقة عامة ترددت 
اصداؤها خلال العالم بأسره واوضحت فوائده لا تحصى . وكذلك 
الامر في بروكسل » كان هناك طبيب على معرفة بعلم النفس » وكان 
يجري دراسة على الاطفال الشوا؟ وكان ايضا يبني طرائق تربوية 
على ما توصل اليه من نتائج . اذ ان ديكرولي » مثلا » من خلال 
التحليل النفسي للمتخلفين كان قد استخلص طريقته الكلية المعروفة 
الخاصة بتعلم القراءة » والحساب » وغبرهما » ومن ذلك التحليل 
استنبط كذلك نظريته العامة المتعلقة بمراكز الاهتمام وبالعمل 
الفعال . ولا شي“ يمكن ان يكون رائعا اكثر من تزامن وتشابه 
اکتشافات ديوي » ومنتسوري » ودیکرولي . فعملهم هذا یظهر کیف 
ان الافكار المينية على الاهتمام » وعلى النشاط المؤدي الى تدريب 
العقل » كانت موجودة ولكنها كامنة » ولم يتبنيها علم النقفس خلال 
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القرن التاسع عشر كله (وخاصة في علم النفس البيولوجي) . . 

وکانت الاشیاء فی مواطن واماکن اخری اشد تعقیدا علی انھا لہ 
تكن اقل وضوحا مما تركته الافكار النفسية من تأثير . قفي الاقطار 
الناطقة بالالمانية نجد المدرسة الفعالة قد تأثلت بيسر وسهولة ف 
مجموعة من معاهد الاعداد المهني كانت ترمي الى تعوید وتدریب 
عقول الطلاب فيها استخدام العمل اليدوي الى جانب البحث العمل 
کوسیلتین لازمتين تفضيان الى التعليم النظري . ولكن كيف كان يتم 
الانتقال من تلك المرحلة التي لا صلة مباشرة لها بالمدرسة الناشطة 
الى المرحلة الحاسمة التي يصبح النشاط الحر خلالها البؤرة 
المركزية في التربية » فمن الواضع ان الحمل اليدوي لا ينطوي في 
ذاته على نشاط ما لم يحركه بحث تلقائي يصدر عن الطلاب انفسهم 
بدلا من ان يكون ناجما عن توجيهات من المعلم » وان النشاط _ 
معثاه الذى يراد به الجهد القائم على الأهتمام الشخضى - يمكن 
كلك ان کون عملا اناسنا ومهرة حركات لا إرادنة ٠‏ خضل عاد 
الرضع كما يمكن ان يكون عمليا يدويا . ولذا فأن ممارسة الحمل 
اليدوي في المد ارس الالمانية لعله قد سهل اكتشاف الطرائق الفعالة 
ولكن ما انغده عن تفس ها الاأكتشاف .. 

ان الانتقال المشار اليه آنفا المرتبط بأسم (كرشنشتاينر) الذي 
کان باحٹا علمیا ناشئا في عام ۱۸۹۰ » فکرس جهده الى دراسة 
النظرية التريوية استعدادا لمهمة التعرف على طبيعة المدارس 
الموجودة في ميونخ » ويأنتفاعه مما انجز في مجالات علم النفس 
الالماني ويخاصة علم نفس الطفل (وهی نفسه قد نشر عام ٠۹۰١‏ 
نتائج بحوث جمة كان قد اجراها تتعلق برسوم الاف الاطفال في 
مدارس بافاريا) » فقد توصل الى فكرته الاساية :ان هدف المدرسة 
يجب ان يتركز على تنمية وتطوير تلقائية المتعلم . وهذه هي فكرة 
المدرسة الفعالة . يضاف الى هذا » فما على المرء الا ان يقرأ ما كتبه 


AY 


ميومان ولاقي » وميسمر ء» ليقتنع بان الطرائق الجديدة » سواء في 
الات ارف أن هان اخ انها تهات ا اطبا الوق بخ النفن 
> فالبحث ف تطور الطفل والدراسات الخاصة بالارادة والقكر 
بوصفهما نشاطات ء! وتحليلات الادراك الحسي ‏ هذه كافة توقر 
عليها واستخادمها المجددون الالمان 

عل ات د سما ادت کارت کارل خروسن.. الا أن الى 
اة حدر واغة اة لاء وادخ قان له اهف وة ف 
طبقت اول مرة تطبيقا تریويا . وانه الى كلاباريد » الذي انتفض في 
اعماله المبكرة ضد الارتباطية وف دفاعه عن وجهة النظر الدينامية 
والوظيفية » اننا لمدينون بالعرفان قي قهمنا اهمية نظرية جروس 
للتريية . وان هذا الادراك هى الذي ادى الى الطرائق التعليمية 
والالعاب التريوية المطبقة في ميسور في جنيف » وان الامر ليعزى 
ايضا الى الحركة التريوية التي الهب جذوبًها وقاد ها قبل تأسيس 
معهد روسو ويعده ۔- وهي ترمي الى دراسة الطفولة والاساليب 
التربوية وذلك بصورة متوافقة 

وانه لمن غبر الممكن انهاء هذا الملخص دون ان تذكر الاهمية 
الكبرى التي نسبت قي مستهل اعوام هذا القرن الى عمل يعتبر من 
اجل الاعمال الاصيلة ابتدعها احد مشاهير علم نقس الطفل » ذلك 
هو الفريد بنيه . فهو وان لم يبدا اية حركة محلية او نموذجية قر 
فرنسا - ولعل الامر يعزى الى انه لم يستشعر الرغبة الذاتية في 
التدریس ‏ فان بحوته قد ترددت اصداؤهھا في کل مکان › سواء 
بشكل مباشر ام غير مباشر . ويخاصة فأن انجازه العملي الخاص 
بتصمیم اختبارات الذکاء قد اد ی الى عدد کببرمن مشروعات بحوث 
تتضمن اساليب قياس النمو العقلي والاستعداد الفردية الذاتية . 
فاخ ارات النى صهها :وان هي حميم الاج الرجوة مها : 
فان فا تازه هن انل ومن مخكلات تحر اك اهم مما كانت 


AA 


لحه عدا دة الناحقن ازل امرف :هذا ل ا ال أت اا 
توج ق نوم ها تارات خالحة راطا ان #خل أخفارات الذكا: 
الحالية التاريخ كمتثال يدل على خطاً مثمر . والى جانب هذه 
النارات :ان مته ف اني ااال اترم الحدة كاد 
جمة عن طريق نظريته في الذكاء ويكتابة الموسوم : 

افكار حديثة عن الاطفال . 
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الفصل العاشر 


الإاصول التريوية والحقائق النقسية 


التريية تعني تكييف الفرد الى البيئة الاجتماعية المحيطة به . 
وان الطرائق الجديدة تتوخى تشجيع هذا التكيف عن طريق 
استخدام ما هو كامن ف الطفولة نفسها من دوافع ترتبط بنشاط 
تلقائي لا ينفصم عن التطور العقلي . على انها (الطرائق) تنهض 
بهذا الواجب انطلاقا من فكرة ان المجتمع نفسه سينتفع ويغني. 
فالتربية الجديدة اذن لا يمكن فهمها مع طرائقها وتطبيقاتها مالم 
يهتم المرء بتحليل اصولها بشي من التفصيل ويدقق قيمتها النفسية 
في اريعة اتجاهات في الاقل : اهمية الطفولة » تكوين عقل الطفل ء 
قوانين التطور والنمو » ومكنية الحياة الاجتماعية عند الطفل . 

ان المدرسة التقليدية تركز نشاطها على الطالب : اي (تجعله 

يعمل) . وما من شك في ان الطفل حر في ان يبذل شيئًا كثيرا او قليلا 
من الاهتمام والجهد في ذلك العمل ويقدر ما يكون المعلم جيدا فأن 
ما ینشاً من تعاون بينه وپين طلابه سيترك اثرا محمودا تبدو 
مظاهره على ما ييذل من نشاط اصيل . لكن في منطق هذا الضرب من 
النظام فأن ما يبذله الطالب من نشاط عقلي واخلاقي يبقى هنا غير 
متوائم لأنه لا ينفصل عما يمليه المعلم على الطالب من ضغط 
متواصل » حتى وان لم يكن ذلك الضغط ملحوظا لدى الطالب بل 
حتى اذا تقبله بمحض ارادته . اما المدرسة الجديدة » فعلى العكس 
من ذلك » فهي تتوجه الى النشاط الحقيقي » والى العمل التلقائي 
القائم على الحاجة الشخصية والاهتمام . وهذا لا يعني كما اوجز 
كلاباريد ذلك بدقة . ان التريية الفعالة تدع الاطفال يفعلون ما 
يشاؤون > » (فهي تتطلب منهم ارادة. فيما يعملون وعليهم أن 
يعملوا بتوجيه من ارادتهم » فلا يملى العمل عليهم املاء) فالحاجة : 
اذن » والاهتمام هما وليدا الحاجة ونتيجة لها » (وذلك هو العامل 
الذي يجعل الاستجابة نشاطا ماثلا) فقانون الاهتمام اذن هو 
(المحور الوحيد الذي ينبغي ان يدور حول النظام بمله) . 
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ان هذا المفهوم ينطوي على اية حال » على فكرة دقيقة عن اهمية 
الطفولة وفعالياتها واذا ما رددنا مع ديوي وكلاباريد بأن العمل 
الاجباري مناهض النزعة النفسية وان كل نشاط متميز يقتضي 
اهتماما يعني المخاطرة بآظهار ان ما ندعو اليه هو مجرد اعادة في 
تآكيد الطفل ما كان قد اعاده لتثببت ما كان قد اكده المريون الكبارء 
ومن الجهة الاخرى فالقول بان الطفل محبو بأمكانية الاستمرار في 
العمل عن طواعيه ذاتية فان المرء هنا يفترض بما هو مطالب 
بالبرهنة عليه . فهل الطفولة قادرة على هذه النشاط ء الذي يعتبر 
من اعلى خصائص سلوك الشخص الكبير . وهو سلوك يتمثل في 
البحث المتسم بالمواظبة المستمرة النابعة من الحاجة التلقائية » تلك 
هي المركزية في التربية الجديدة . 
ثمةه ملاحظة حاسمة اجراها كلاباريد يمكن ان تلقي شيا من 
الضوء على مناقشة هذه النقطة . فأذا ما ميزنا بين تكوين العقل 
والعمليات النفسية من جهة » ويين وظيفتها من جهة اخرى فيمكن 
القول اذن ان البيداجوجيا التقليدية قد نسبت الى الطفل تكوينا 
عقليا مماثلا للتكوين العقلي عند الكبير » ولكن مع اختلاق في النمط 
الوظيفي : (اذ هي حبذت ان تعتقد بآن الطفل .. يستطيع مثلا ان 
يفهم اي شي يمكن ان يتضح منطقيا › وانه بمقدوره ان يفهم 
المغزى العميق لبعض قواعد الاخلاق المعينة! وهي اعتبرت الطقلء 
في الوقت ذاته » يختلف وظيفيا عن الكبير» بمعنى انه في الوقت الذي 
تستطیع فيه اليد ان تعمل من غير داقع وانه یکتسب اشد ضروب 
المعرفة جفافاء وآنه يمكن ان يؤدي مطالب اي عمل يطلب منه › ولا 
لشي" الا لآن المدرسة تتطلب منه ذلك » ولكن بدون ان يلبي ذلك 
العمل اية حاجة نابعة من ذات الطفل نفسه ومن غير ان يستجيب 
لصميم حياة الطفل الداخلية) . 

الواقع ان العكس هو الصحيح . اذ ان البنى العقلية والخلقية 
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عند الطفل ليست كما هي عندنا نحن الكبار » ويالتالي فان الطرائق 
الجديدة في التريية تبذل قصاراها لتعرض مادة الموضوع المنوي 
تدريسه في صور وصيغ بسيغها الاطفال من مختلف الاعما على نحو 
يتمشی وما هم عليه من تكوين عقلي وحسب مراحل تطورهم 
المختلفة. ولبكن من ناحية الوظيفة العقلية » فان الطفل في الواقع 
مثیل بالکبیرء» فهو کالراشد» اذ انه کائن فعال وناشط » وکون نشاطه 
مقيدا بقانون الاهتمام أو الحاجة » فآنه ليس بمقدوره العمل بحرية 
تامة مالم تتنبه لديه قوى الدوافع المستقلة الحركة لذلك الخشاط . 
ومثله في هذا مثل الدعموص أذ انه يتنفس » ولكن بأعضاء تنفس 
تختلف عن اعضاء الضفدع الكبير » فكذلك الحال بالنسبة الى 
الطفل اذ هو ینشط ویعمل کالبکیر » غير انه یستخدم عقلیته یتفاوت 
تركيبها وتكوينها تبعا لمراحل النمو . فما الطفولة اذن . وكيف يجب 
ان نكيف اساليبنا التريوية الى كائنات هي منذ البدء تشبهنا ومع 
ذلك فهي تختلف عنا . فالطفولة بالنسبة الى منظري المدرسة 
الجديدة ليست بالضرورة شر : فهي مرحلة نافعة بايولوجيا 
انتا تخل .تكفا الغطرة ال الة اافة 
والاجتماعية .اضف الى ذلك » فأن التكيف حالة من التوازن ‏ 
توازن يحتل تحقيقه جميع فترات الطفولة والمراهقة ويحدد بنى تلك 
الفترات الخاصة بالكينونة - فهو توازن بين مكنيتين متلازمتين هما 
التمثل والتوافق . فنقول مثلا » ف إن الكائن العضوي منكيف على 
نحو جيد عندما يحافظ بصورة متزامنة على بنيته وتكوينه عن طريق 
تفل ها بستمدة هن الث الخارجنة هن غذ اء وانة مواقي فلك البذة 
الى مختلف متطلبات تلك البيئة : فالتكيف البيولوجي اذن حالة من 
التوازن بين تمثل البيئة للكائن الحي وتوافق الكائن الحي مع 
البيئة. ويالمثل كذلك يمكن القول بأن الفكر متكيف تكيفا جيدا الى 
واقع معين حيتما ينجح في تمثل ذلك الواقع ضمن اطاره في الوقت 
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الذي يوافق ذلك الاطار الظروق الجديدة كما يعرضها الواقع . لذا 
فأن التكيف العقلي عملية تحقيق حالة من التوازن بين تمتل الخبرة 
وتحويلها الى بنيات استقرائية وتوفيق تلك البنيات الى حقائق 
الخبرة . فالتكيف عامة يقتضي التفاعل بين الفرد والشي” ء بين الذات 
والموضوع » بحيث بتشرب الاول الثاني فيتمتله في ذاته مكتسبا في 
الوقت نفسه خصائصه » وكلما كان التمثل والتوافق اكثر تمايزا او 
اكثر تكاملا » كان التكيف اكثر اكتمالا . 

فخاصية الطفولة هى على وجه الدقة ان تجد حالة التوازن هذه 
واا سا حن العاسات أ اع اأتفاط من الارك 
الاصيل » عن طريق نشاط بنيوي مستمر مبتدئًا من حالة مهوشة 
مشوشة غبر متمايزة المعالم بين الفرد والشى” . وهذا يعني بالنتيجة 
فان الطفل منذ بداية تطوره العقلي يتجاذبه اتجاهان متعارضان لم 
يتأت لهما بعد ان يتسما بالتناسق والتناغم فهما ما فتئا غير 
متميزين نسبيا » طالما هما لم يجدا بعد توازنهما بالنسبة الى 
احدهما الاخر . فهو اولا مضطر باستمرار الى ان يوافق اعضاءه 
الحسحركية » او الفكرية » الى الواقع الخارجي الى دقائق الاشياء 
التي عليه ان يتعلم كل شي“ عنها . وان العملية المستمرة هذه من 
التوافق . والتي تتوسع فتأخذ شكل تقليد عندما تصبح حركات 
الفرد بصورة كافية قابلة لتطبيق خصائص الشي* الموضوعي . تكون 
الضرورة الاولى لنشاطه . وهناك ثانيا » حالة ثانية » وهي قلما تم 
ادراكها ء الا بالئتسنة للممارسة والمتظرين من اصحاب المدرسة 
الجديدة > وهي لكي يوافق الطفل نشاطه ويكيفه لخصائص الاشياء 
> فآنه يحتاج الى ان يتمثل تلك الاشياء وان يتشربها ويوحدها في 
ذاته بكل ما تنطوي عليه هذه الكلمة من واقع . فليس للاشياء 
اهمية في مبتدآ المرحلة الاولية من مراحل الحياة العقلية » ما خلا 
الحالات التي توري فيها جذوة النشاط اياه » وان هذا التمثل 
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المستمرللعالم الخارجي وتشريه في الذات » وان كان معاكسا لاتجاه 
التوافق » فأنه متشاكب معه على نحو محبوك ابان المراحل المبكرة 
بحيث يصعب على الطفل ان يتبين حدا فاصلا واضح المعالم بين 
نشاطه الخاص به ويين الواقع الخارجي » بين الذات والموضوع . 

مهما بدت هذه الاعتبارات نظرية في طبيعتها » فهي اساسية 
بقدر ما يتعلق الامر بالتعليم . اذ ان التوافق في انقى اشكاله » فما 
هو بشي“ اخر سوى اللعب ء واللعب الذي هو من ابرز خصائص 
النشاط الطفلي » قد انتفع من الاساليب الجديدة في التريية لصغار 
الاطفال » وانه يمكث عصيا على التفسير مالم يجلو المرء اهمية هذه 
الوظيفة وتبيان مدى علاقتها بالحياة العقلية عند الطفل وبتكيفه 
الفكري . 


اللىب : 

يعتبر اللعب حالة نموذجية لأضروب من السلوك اغفلته المدرسة 
التقليدية حيث يرى أصحاب هذه المدرسة انه خال من المعنى 
التريبوي وهو بالنسبة الى النظرية التريوية الجارية لا يعدو كونه 
أكثر من نوع من الأرتخاء او رد الفعل المتسبب عن فائض ف الطاقة 
المبسطة اكثر مما بنبغي لا تفسر ما ينسبه صغار الاطفال من اهمية 
الى الالعاب التي يمارسونها › ولا تعبر عما تتخذه ضروب العاب 
الاطفال من رمزية وخيال مثلا . 
توصل کارل جروس » بعد دراسته اللعب عند الحيوانات » الى 
مفهوم يختلف تماما عن السلوك الذي يتسب الى اللعب بانه تمارين 
تحضبرية واعد اد للحباة وانه ينفع الكائن الحي في تطوره الجسمي . 
وكما ان العاب الحيوانات تؤلف طريقة للممارسة غرائز معينة كغرائز 
الصيد والمقاتلة» فكذلك الحال عندما يلعب الطفل اذآنه ينمي 
ادراكاته الحسىة » وذكاءه» ودوافعه ازاء التجرية » وغرائزه 
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الاجتماعية . وهذة هو السبب في ان لعب الاطفال يعتبر عتلته قوية 
في عملية التعلم عند صغار الاطفال » الى حد ان واحدا يستطیع ان 
ينجح في تحويل خطواتهم الاولى في القراءة والحساب والتهجئة الى 
لعب » فسترى الاطفال منغمرين بشدة في تلك الاعمال » التي تقدم 
لهم اعتياديا بشكل موضوعات ‏ جافة . 

على ان تفسير كارل جروس الذي لا يتجاوز الوصف الوظيفي 
البسيط فقط يكتسب اهمية من كونه مدعما بفكرة التمثل . فخلال 
السنوات الاولى مثلا وتمشيا مع الانماط السلوكية الخاصة بالتكيف 
والتي يتثبث الطفل خلالها بكل شي“ يراه - اذ يحرك الاشياء او 
يهزها او يمسحها .. الخ من السهولة بمكان تمييز ضروب اخرى 
من السلوك هي نوع من التمرين والممارسة »› فتميز بحقيقة ان 
استياءها وموضوعاتها لا تنطوي بحد ذاتها على ايه مغخزى او أهمية 
ولكنها تتمثل في تلك الصيغ من النشاط الحقيقي الذي يتجلى على انه 
مادة خام ذات طابع وظيفي . ففي مثل هذه الحالات التي يجب ان 
تختير بانها الأساس ف اللعب ء فأن اثماط السلوك مى يواسطة 
ارس الوظفة اة للقاتون الام التيش الوظفي وان 
ما تؤثر فيه انماط السلوك هذه من اشياء لا اهمية لها بالنسبة الى 
الطفل سرون انها جح فرص اللممارسة والنشاط . فاللخب ق اشاس 
الحسحركي ليس بأكثر من تمثل خالص للواقع وتشرب به قي ثنايا 
النفس حسب المعنى المزدوج لهذا التعبير : بالمعنى البيولوجي 
ويالمعنى النفسي المتعلق بأحتواء الاشياء وتحويلها الى نشاط . 

انا ن الت ف أعل. مضا الخاضة ناللعات التخكة 
والرمزية » فمما لا شك فيه ان کارل جروس قد اخفق في تفسیره على 
نحو واف » اذ ان الخيال عند الطفل يتجاوز حدود غرائز التمارين 
التحضيرية وفترة ما قبل اللعب » فاللعب بالدمى مثلا لا يؤدي وظيفة 
تطوير غريزة الامومة فحسب بل هو ايضا يتيح فرصة التمثل 
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الرمزي لكل الواقع الذي بلاه الطفل لحد الان ولكنه لم يتمثله بعد 
على نحو یمکنه من ان يعيشه ثانية ومن ڈم یحیله الى ما تتطلپه 
حاجاته . فاللعب الرزمية ف هذا الاعتبار » شأنه شأن لعب الاعداد 
للخياة ٠‏ تحب تفس ايا بان تمل اراقع وتقره ق رانا 
النفس : فهو فكر ذاتي بأصفی معانيه واشکاله » فهو في محتواه 
تفتح وازدهار النفس وادراك للمنى » معارضة له في هذه الحالة 
للفكر العقلاني المتطبع بالطابع الاجتماعي الذي يكيف النفس الى 
الواقع ويعبر عن الحقائق المشتركة » فمن حيث التكوين » ان الرمز 
في اللعب بالنسبة الى الفرد اشبه بالاشارة اللفظية بالنسبة الى 
اا 

قاللمت اذن من خت كه الاأتاسيتن وهه النازة 
الحسحركية والرمزية هوانما تمثل للواقع واحالته الى نشاط » مهيثا 
لهذا الاخبر ديمومته الضرورية » هو ف الوقت ذاته ينقل الواقع الى 
ما يتفق والحاجات المعقدة التي تتطلبها النفس . هذا هو السبب 
الذى يدعو الى كل ما تتطلبه الطرائق الفعالة في تربية الصغار وهو 
تزويد الاطفال بأدوات ووسائل مناسبة » بما يمكنهم خلال اللعب 
من تمثل الواقع العقلي الذي يبقى بخلاف ذلك خارج اطار الذكاء 
الطفلى . 
فالتمٹل وان کان ضروریا للتکیف» فهو لا یکن الا احد جوانبه فقط. 
اذ ان التكيف المتكامل التام الذي يعتبر من مهمات الطفولة ان 
تحققه انما يتكون من تآليف مستطرد يجمع بين التمثل والتوافق . 
لذا فان لحب صغار الاطفال » خلال تطوره التخيلي عندهم » يتحول 
تدريجيا الى بنيات متكيفة يتطلب بأستمرار ما يمكن ان يكون في 
النهاية عملا ونشاطا » الى حد انه في صفوف صغار الاطفال في 
المدرسة الفعالة يمكن ملاحظة كل نوع من انواع الانتقال التلقائي 
بين اللعب والعمل . ولكن منذ ابكر الشهور من حياة الطفل » تنجد 
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التوليف بين التمثل والتوافق » يتخذ سبيله خلال عامل الذكاء نقسه 
الذي يزداد باضطراد العمر الذي يتأكد نشاطه الحقيقي الى اعلى 
حد مستطاع» وطالا انه على هذه الفكرة بالذات تبتنى التربية 
الجديدة من المآال . 


الذك اع : 

كان ينظر الى الذكاء في علم النفس الكلاسيكي انه اما ملكة 
وهبت» فهي توهب مطلقة وهو المعنى بالتعرف على الواقى 
وهشنت کاله او آنه گان تعر تظانا من الأرقاطات دض اكتاا 
آليا تحت وطأة الاشياء . ومن هنا ندرك طبيعة قدامي المريين وما 
كانوا ينسبونه الى التعلم بالاتصالات والتلقي من اأهمية وما كانوا 
يعولون عليه من اعداد الذاكرة ومدها بالمادة الخام . الما اليوم » من 
الجهة الاخرى » فان علم النفس التجريبي المتقدم يعترف بوجود 
الذكاء انه كائن خارج نطاق مكنيات الارتباط وتكوين الحادات » وان 
هذا العلم الان يعزو الى الذكاء نشاطا حقيقا اصيلا » ولا يقتصر على 
مجرد التعرقف والمعرقة . 

يرى بعض الياحثنن ان هذا النشاط بتألف من المحاولة والخطا؛ 
بيدا اول الامر عمليا وخارجيا » ثمن يبدآ تبطنه على صورة تکوین 
عقلي من الافتراضات وعملية بحث موجهة بما ينشاً من تطبيقات 
(هذا هو رآي كلاباريد) . ويراه بعضهم انه ينطوي على إعادة 
ترتيب وتنظيم مستمرة لمجال الادراك الحسي وانه بنية ابداعية 
(رآي كوهلر) . لكن علماء النقس هؤلاء كافة متفقون على ان الذكاء 
يبد أ بشكله العملي او بصورته الحسحركية من حيث طبيعته » قبل 
ان يتم تبطنه ليصبح فكرا بآدق معاني هذا التعبير » وان اولئك 
الفلطاة تقون أن تخا هو عمل شون هة : 

يبدو ان دراسة ميلاد الذكاء خلال السنوات الارلى من الحياة 
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تشير الى ان الوظيفة العقلية لا تأخذ شكل تعرف مبدئي ولا تتخذ 
صيغة بنية وراثية داخلية خالصة » وانما تتحول الى نشاط نكويني 
ينطوي على كلتا الصيغتين اذ ينميهما الفرد مضافا الى هذا تكيف 
مضطرد لتلك الصيغ الى حقائق الخبرة . ويتعبير آخر » قأن الذكاء 
تكيف في اعلى اشكاله » وانه توازن بين تمثل الاشياء المستمر الى 
النشاط وين توافق تلك المنظومات التمثيلية الى الاشياء نفسها . 

والنتيجة المترتبة على هذا هي ان الطفل لا يدرك الظواهر 
(كالعلاقات المكانية » والعلاقات السببية .. الخ) متلا . في مستوى 
الذكاء العقلي الا بتمثله لتلك الظواهر على مستوى نشاطه الحركي » 
ولكن بعد ان يتم ذلك » فآنه يعود بأتجاه معاكس فيوافق تلك 
المنظومات من التمثل ويخضعها الى تفصيلات الحقائق الخارجية. 
ويالمثل فأن المراحل المبكرة من التطور عند الطفل تظهر تمثل 
الاشاء تمثلا مستمرا ما لدى الفرد من نشاط مقترن بما بوأزيه من 
توافق منتظم مصدره تلك المتظومات » فيضاف التوافق هذا الى ما 
لديه من خبرة . ومن ثم » ويعد ان يصبح التمثل شديد الاقتران 
بالتوافق » فآن اولهما ينخفض الى مستوى النشاط الاستقرائي › 
ويتحول ثانيهما الى تجريب » وان اتحادهما معا يصبح علاقة لا 
اتفصام لها تجمع بين الاستقراء والخبرة التي تكون خصائص 
العقل. 

ان ذكاء الطفل الصغير » منظورا اليه على هذه الصورة » لاتمكن 
معالجته بطريقة اوف مما يعالج بها ذكاء الشخص الكبير » بواسطة 
طرائق تريوية تلقينية » ان الذكاء بأكمله عملية تكيفية » وان التكيف 
كله يستتلى تمثل الاشياء في الذهن » بنفس الطريقة التي تتم بها 
عملية التوافق المتممة لعملية التمثل . ويهذا فان جميع النشاط 
الذي يؤديه الذكاء انما يرسو على الاهتمام . 

وما الاهتمام الا الجانب الدينامي للتمثل . وكما اوضح ديوي 
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بعمق » فأن الاهتمام يظهر عندما تتوحد النفس مع الافكار او 
الاشياء حينما يجد فيها وسيلة للتعبير فتصبح شكلا ضروريا من 
اشكال تغذية النشاط . قعندما تتطلب المدرسة الفعالة ان يتأتى 
جهد الطالب من تفسه بدلا من فرضه عليه فرضا وان ڌکاءه يجب 
ان يتخذ صورة عمل وأاضح بدلا من ان يتقبل معرفة مقدمة اليه 
مهضومة مسبقا ومملاة عليه من الخارج »! فأنها تستلزم في هذه 
الحالة ان تحترم جميع قوانبن الذكاء . فالعقل حتى عند الكيار لا 
يقوم بوظيفته على نحو فعال ولا يتيح فرصة للجهود التي تبذلها 
الشخصية بأكملها » مالم تتمثل الشخصية هذه الاشياء التي احاط 
بها العقل » بدلا من ان تبقى تلك الاشياء غريية عليها . وان هذا 
ليصدق اكثر عند الطفل » طالما ان التمثل عنده لا بكون منذ البداية 
في حالة توازن مع عمليات التوافق الى الاشياء وعليه فأن الضرورة 
تقضي عملية ممارسات في اللعب مستمرة تسير مع التكيف جنبا الى 
فقانون الاهتمام »› الذي ما يزال يتحكم في توجيه الوظيفة 
العقلية عند الكبير » يصدق اذن على الطفل الذي لاتكون اهتماماته 
بعد متناسقة ومتوحدق بنفس الطريقة لذا فأنه ليستبعد الى حد 
ابعد مما هي الحال عندتا » أمكانية نشاط يقوم به العقل . ومن هن 
جاء ما اسماه كلاباريد بقانون الاستقلال الوظيفي » اذ يذكر : (قي 
كل لحظة من لحظات التطور ء يكون الحيوان وحدة وظيفية وهي 
طريقة اخرى من القول بان استعداداته للاستجابة انما تتكيف الى 
حاجاته) . 

فوظيفة العقل كما رآينا من قبل وان كانت واحدة في جميع 
مستويات العمر فأن التكوينات العقلية خاصة هي التي تستجيب 
الى ضروب النمو . ويصدق الشي” ذاته على الحقائق النفسية كما 
يصدق على الكائنات العضوية : اذ ان الوظائف الاساسية ثابتة 


Y*Y 


ولكنها قد تؤديها اعضاء مختلفة . فالتربية الجديدة وان كانت 
تريدنا ان تعامل الطفل بوصفه كائنا له استقلاله الذاتي من وجهة 
نظر الظروف الوظيفية في نشاطه وهي تريدنا ايضا من الجهة 
الاخرى » ان تلتفت الى عقليته من وجهة النظر التكوينية وتلك هي 
الاصالة الثانية فيها . 

اذ ان النظرية التقليدية في التربية تعامل الطفل د ائما وكأنه رجل 
صقر اله ككافن يكر ويشعر جلما نفك ونشين واننا ةا 
تنقصه المعرفة والخبرة . ولا كان الطفل ينظر اليه على هذه الصورة 
فلم یکن اکٹ ر من کم جاھل.: قل تكن معة ارب تكرين عقله 
وتشکیله بقدر ما كانت تترحی صقله وتهذيبه » فآصيح الظن بأن 
مادة الوضوع ال قاف ین آل ارح کان ن کون نمرت بح 
ذاتها . لكن المشكلة تصبح مختلفة تماما حالما يشرع المرء يواجه 
فرضبة الاختلاقات التكوينية . فاذا كان عقل الطفل يختلف اختلافا 
نوعيا عن عقولنا . فان الهدف الرئيسي في التربية ادن هو تكوين 
وصياغة الطاقة العقلية والاخلاقية عنده ولا كانت الطاقة لا تكون 
من الخارح . فالمساله اذن هي ان نتحرى انسب الطرائق وافضل 
الاد ساعد عر ان كن نشت كوا دات :وار ة اخری : 
مر ق فا تو وة هل اموي الختل وان نق 
تعاونا على المستوى الخلقي . 

فمن المهمات الاساسية للمدرسة الجديدة اذن هي ان تعرف ما 
طبيعة التكوين وان لدى مؤسسي المدرسة الجديدة جميعا أما معرفة 
خد اف راما متلوفات .دق .+ فرىسی هلا + کان وکت ف 
زمانه بأن لكل عمر طريقته الخاصة به في التفكير » لكن هذه الفكرة 
لم تصبح ايجابية الا بعد ان حققها علم النفس في القرن العشرين 
هذا » والفضل في هذا يرجع الى ما اجري من بحوث على الطفل 
نقسه من جهة. ومن جهة اخرى يعزى الموضوع الى الافكار 
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المستمدة من الدراسات المقارنة في علم النفس وعلم الاجتماع. لذاء 
قفي الولايات المتحدة نتيجة لبحوث ستانلي هول ومدرسته » 
ودراسات جون دیوی ومساعدیه (ومنهم مثلا آ . کنج) ونظریات ج . 
م . بولدين العميقة » تم تثبيت وجبر (للمنطق الوراثي) . وان الفكرة 
وحدها لهذا الموضوع الان تعتبر ذات أهمية كبيرة : فهذا القفرع 
یوضع کم اصبحنا معتادین على التفکیر بخلاف ما کان عليه 
الوضعيون والعقلانيون قي القرن التاسع عشر » اذ ان العقل يمر 
بتطور تكويني » وان ما يمر بها من عملية ايان الطفولة انما هي 
عملية بناء قويم . فقي اوریا نجد دراسات کلابارید ودیکرولي على 
الادراك عند الاطفال » ودراسات شتيرن على اللغة عند الطفل > 
بوحوٹ کارل جروس على اللعب بله النظريات التي صيغت من 
الدراسات المعروفة عن العقلية البدائية » او التحليل الفرويدي 
للعقل الرمزي هذه كلها قد اقضت الى افكار مماثلة . ويبدو لي من 
الضرورى هنا ان اعالج هذه المشكلة ولو بأيجاز » لما لها من تأثير 
كبير على نشوء الطرائق الجديدة في التربية . 


منطق الشخص الكبير ومنطق الطفل الصغير : 

حيثما يكمن اهتمام التربية الفكرية فأن المسالة الاساسية فيها 
هي مسألة منطق الطفل . فأذا كان الطقل يفكر كما نفكر نحن الكبار 
قللمد ر الات ادن ها رر تفا عت ها قح ماد موو ما 
وكآنها تقدم محاضرة الى اناس كبار . ولكن لا يلزم هنا اكثر من ان 
نحلل نتائج دورس الحساب والكيمياء في المد ارس الابتدائية تبعا 
لخافع | لاغبار ى مد الوا مدى اليؤن الشاسع دن نر 
الکبار حتی اذا كانت بشكلها الاولي » ویین ادراکھا من جانب 
الاطقال ممن هم فيما بين الحادية عشرة والثانية عشرة . 

وارل الختلاف تفي التاك عله > أختلاف نكفى لتس 
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جهود المدرسة الفعاله . الإا وهو اللمتصل بالعلاقة بين الذكاء 
اللارادي او الأعكاسي . والذكاء العملي الحسحركي . فعندما يتم 
بلوغ اعلى مستوى من العقل . فان الممارسة تبدو تطبيقا للنظرية . 
لذا فأن ما لدينا من صناعات . متلا . قد مرت بفترة طويلة من 
المرحلة الخبرية . وها هى اليوم تنتفع من تطبيقات العلم وكذلك 
فاته حل مشتكلة حتطلب ذكاء عمليا من جانب الفرك السوى فانما 
تنشاً اما عن تبديات نظرية واضحة واما عن عملية تلمس خبري لا 
يصعب معها ادراك تأثبر المعرفة السابقة الراسخة نظريا . وهذا هو 
سبب تحبيذ المدرسة التقليدية في التربية النظرية : فالاطفال » مثلا 
يتم تعليمهم القواعد وهم لما يمارسوا طريقة الكلام والتحدث بعد 
ويجري تعليمهم قواعد الحساب قبل ان تتوفرلهم مسائل للحل . 
والحقيقة هي قبل ان تكون هناك اية لغة لدى الطفل » وقبل أن 
یکون لدیه فکرا انعکاسی او ادراکي فآنه ینمو لدیه ذکاء حسحرکي 
او عملي يتقدم بعيدا ليخضع الواقع لتكوين اساسيات المجال 
والموضوع » والسببية والزمان بل انه ينجح منذ اكبر الاعمار في 
اعاد 5 تنظيم الواقع هذا في كل متماسك متلازم على مستوى النشاط. 
وحتى عندما يبلغ الطفل سن المدرسة » فآنه لا يلبث يتيح شواهد 
على الذكاء العملي يدل على ما هناك من نمو قبلي لتكوين الذكاء 
الادراكي ويبدى ان مكنيات الذكاء العملي هي مستقلة عن الذكاء 
الادراکي وهي اصيلة تماما 

على انه وان لم تترسخ العلاقة بكل تفاصيلها بين هذين النمطين 
من الذكاء بعد فيمكننا القول بكل تأآكيد بأن الذكاء العملي عند 
صغار الاطفال يسبق الذكاء التأملي وان الاخير هذا يتمثل الى حد 
بعيد في تحقيق الاستيعاب الشعوري للاول منهما يمكننا التأكيد 
على اقل تقدير بأن الذكاء التأملي لا يمكکن ان يستحدث اي شي 
جديد وخاصة في مجال الاشارات والمفاهيم » الا اذا توفرت شروط 
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ارتكازه على أسس يشيدها الذكاء العملي . 
قاستيعاب الطفل العالم الطبيعي مثلا » سيمكنه من النجاح في 
التكهن بظواهر قبل تفسيرها بفترة طويلة » لكن التفسير الصحيح 
هذا يتوقف على تحقيق ادراك شعوري مضطرد للدوافع التي 
وجهت ذلك التكهن . 
قنجد التكيف العملي عند صغار الاطقال » وهو ابعد ما يكون عن 
تطبيق المعرفة المجردة يولف اول مرحلة من مراحل معرقة نفسه 
والظروف الضرورية لما يلي من معرفة تآملية تالية .وهذا هو السيب 
الذي يجعل الطرائق الفعالة في التريية اجدى كثيرا من الطرائق 
الاخرى في تعليم الموضوعات المجردة كالحساب والهندسة . واذا ما 
عالج الطفل الاعداد والارقام والاجسام » كما هي قبل ان تتسنى له 
معرقتها من خلال قوى الفكر » فأن الفكرة الذاهبة الى انه يكتسيها 
فيما بعد انما تنطوي على ابراز منظومة من النشاطء الى حيز 
الشعور وليس الامر » كما هي في الطرائق الاعتيادية » حيث يقترن 
المفهوم اللفظي بتمارين شكلية خالية من الاهتمام وتفتقر الى 
التكوين التجريبي . لذا فان الذكاء العملي احد الحقائق النفسية 
التي ترتكز اليها التربية الفعالة . وليلاحظ هنا بان لفظة (فعال) 
مستخدمة هنا بمعنی خاص اذ انه کما ذکر کلابارید فان مصطلح 
(التشاط) مصطاح مبهم ولعله يستخدم بمعنى السلوك الوظيفي 
القائم على الاهتمام » وريما يستعمل بمعنى (الانجاز) والتحقيق 
وهو بهذا يشير الى اداء خارجي ذى طبيعة حركية . وانه في المعنى 
. الاول تتسم المدرسة الفعالة في كل مستوى في حين ان النوع الثاني 
من هذين المعنيين يكون النشاط ضرورة لا محدى عنها لدى صغار 
الاطفال في اعلى مستوياته ولكنه يتضاءل بتقدم العمر عندهم . 
ان هذا التعاكس في العلاقة بين الذكاء العملي او الحسحركي 
> والذكاء التآملي ابعد من ان يكون الفرق البنيوي الوحيد لتمييز 
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عقل الطفل من عقولنا نحن الكبار ولهذا تطبيقاته التربوية المهمة . 
وهذه تنطوي قي الاقل على ثلاثةه محاور في مجال تكوين الفكر 
المنطقي : الاصول الشكلية » تكوين الاصناف او المفاهيم » وتكوين 
العلاقات . ويقدر ما يتعلق الموضوع بهذه الجوانب الثلاثة » فيبدو 
ان هناك حقيقة يمكن ملاحظتها ومنها يمكن الانطلاق : تلك هي 
ان الطفل لا يقدر قي المرحلة قبل العاشرة او الحادية عشرة على 
الاستدلال الشكلي » المبني كما يقال في التربية » على مجرد الحقائق 
المظنونة المفترضة وليس على الحقائق الملاحظة . 

فمثلا عندما بواجه صغار الاطفال مسائل رياضية اعتياديةء قان 
احدى الصعويات التي يخبرونها هي الاقتصار على تعابير تلك 
المسائل بدلا من الاستد لال مما تنطوي ذاكرتهم العملية المحسوسة 
المستمدة من الخبرة الشخصبة . ويوجه عام فمن المتعذر على الطفل 
وهو فيما دون العاشرة تقريبا ان يفهم الجانب الافتراضي ‏ 
الاستقرائي المختلف عن جانب الحقيقة الخبرية في الرياضيات . 

فيبدو وأاضحا اذن بأن اجابتنا يجب ان تأخذ في الاعتبار مذذ 
البداية ما كنا قد لاحظنا من تمييز بين الوظائف والبنى . وليلاحظ 
بآن الطفل يتبع في نموه العقلي قوانين تدرج الوظائف العقلية في 
ادراك الاشياء وان الطفل ليسعى نحو تحقيق التكامل قي وظائفه 
العقلية ولكن ليس بنفس الطريةة التي تؤدي فيها عقولنا وظائفها 
العقلية . 

ان عقل الطفل يعمل وظیفیا كما تعمل عقولنا » وانه لیبد ی نفس 
الوظائف الخاصة بالتماسك والتماثل ويكشف عن نفس جوانب 
التبويب والتفسبر والحكم على العلاقات وسوى ذلك . لكن البنى 
المنطقية المحددة التي تؤدي هذه الوظائف قابلة للنمو والتمايز . 
وقد ترتب على هذ! ان المطبقين والنظريين في المدرسة الجديدة قد 
اعتبروا انه من الضرورة بمكان ان تعرض مادة الموضوع التربوية 
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الى الطفل وفق قواعد مختلفة عن تلك القواعد التي تنسبها عقولنا 
التاقدة الها نكن أن تكزن عله من ونوخ وينساطة :ثمة أمذة 
جمة يمكن ذكرها وتتوفر بخاصة في طريقة ديكرولي على اساس مز 
افكار (التجميم) او التوليف 
مراحل النمو العقلي : 

وهنا نتصدي لمشكلة اساسية : تلك هي المكنيات التي تمكن 
العقل من تحقيق نموه . ولنقفرض ان الاختلافات التكوينيه لعقل 
الطفل انما تتحدد من الداخل انظام مستطرد من التتابع ويتساوق 
زمني ثابت » وكل مرحلة تبدآ في لحظة معينة وتحتل مدة زمنية 
دقيقة من حياة الطفل. هب ٠‏ بأيجاز » ان تمو عقل الفرد يقارن بنمو 
جنين يخضع لقواعد وراثية دقيقة » فالنتائج المترتبة على هذا اذن لا 
تحصى بالنسبة ما يجب ان يتبع من طرائق تريوية ان ان المعلم 
يضيع وقته ويبدد جهوده ان هو حاول تسريع نمو طلابه وان المسالة 
تصبح البحث عن طبيعة الملاءمة لكل مرحلة ومماتم عرضه من تلك 
المعرفة بصورة يتمثلها التكوين العقلي لمستوى العمر المطلوب . 

ويالعكس . فآذا كان نمو العقل تابعا بصورة فريدة الى خبرة 
الفرد ومعتمدا عليها وعلى ما تمليه المؤثرات الاجتماعية والبيئية ء 
فيمكن للمدرسة الان وهي اخذه في الحسبان مسالة التكوين الأولي 
للشعور » ان تزيد من سرعة ذلك النمو الى حد تحديد معالم المراحل 
ومقارنة الطفل بالراشد ف اقصر وقت ممكن . 
وكل تفاوت ق الرآي انما يرجع الى النظرة الخاصة بمكنيات نمو 
العقل وان لم تكن جميع تلك الاختلاقات مقفضية الى تطبيقات تريوية 
وة ودا الخ مها تخو لاء ال ية ا هة 
وهذه بدورها تجعل من الممكن دراسة تأثير البيئة على النم العقلى » 
ويالتالي » فآنها تستبعد كثيرا التعليلات غير المتروية 

فة الطفل اقوت :ا كر ما مروا اللات م 
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فترات زمنيه متلازمة تقررها الوراثة وتتصل بفترات تاريسخ 
الانسان. ويهذه النظرة بالذات كان متأثرا ستانلي هول اذ هو اخذ 
بفكرة التطور البيولوجي السائدة قي القرن التاسع عشر » وهي 
نظرية تفترض الموازنة في النشؤ الوراثي » او نظرية وراثفة 
الخصائص المكتسبة وعلى هذا الاساس ذهب هول ف تفسرره للعب 
الاطفال بأنه تلخيص لنشاط الاسلاف . وقد كان لهذه النظرية 
تأثبراتها على عدد من اصحاب النظريات التريوية » وان لم تات 
تطبيقات تريوية تذكر » كما انها لم توقر متنفسا من الوجهة النقسيه 
> لهذا فهي قلما يؤٌخذ بها في الولايات المتحدة في الوقت الحاضر » 
وقد تحول الاهتمام اليوم الي ما تقدمه البيئة المعاصرة من مجالات 
للعب الاطفال واننا لنجد في الوقت ذاته هناك فكرة معارضة لتلك 
الالفة ومؤدى الاخيرة هذه ان النمو العقلى يعزى الى النضج 
الداخلى بمعزل عن البيئة الخارجية » وهذا الاتجاه الان اصبح 
راسخ القدح . لا شك ق ان الامر يتطلب فترة طويلة من الممارسة 
للمشي مثلا قبل نضج الاعصاب المركزية التي تساعد على هذه 
الفعالية ولكن يجب منع الطفل من محاولة المشي قبل ان تآتي 
اللحظة الملائمة » وعندما يحين او ان السبر المصاحب للتضج » فأن 
قدرة محاولة السيبر لاول وهلة سيتم اكتسابها انيا تقريبا . وكذلك 
توضح بحوث جيزيل على التوائم المتماتلة » ويحوث بوهلر على 
الاطفال الرضع الالبانيين - ان كانوا يلفون بالاقمطة حتى وقت 
متأخر» ويعد ان رفعت عنهم عادة التقميط التي تزامنت مع وقت 
نضجهم فأنهم سرعان ما بدأ وأ المشي»ء نوضح هذه اليحوث أن تلك 
المكتسبات العقلية المتأثرة ظاهريا بالخيرة الذاتية ويالبيئة 
الخارجية » بأن نضج الجهاز العصبي يقوم يدور ساس فيها. 
وتذهب بوهلر قي ابحاثها الى تقبل فكرة ان مراحل النضج العقلي 
التي حددتها تؤلف مراحل ضرورية ترتبط بمراحل زمنيه ثابتة . 
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ليس هذا هو مجال مناقشة ماقي هذا الرأي من مبالغات وانه كما 
اعرف لم تترتب عليه تطبيقات تريبوية منتظمة . 

ويرى اخرون ان نمو عقل الطفل انما يعزى الى الخبرة وحدها . 
فالسيدة ايزاكس (في كتابها النمو العقلى عند صغار الاطفال) تذهب 
الى ان البنية العقلية للطفل لا تعمل اكثر من انها تهديه الى تسجيل 
دروس الواقع كما هو او بالاحرى فآن الطفل مدفوع بدوافعه 
الداخلية وميوله الى ان يتولى عملية تنظيم خبراته بشكل مضطرد 
وانه يحتفظ بالنتائج لاستخدامها فيما بعد آنى وجدت الحاجة 

وليس هذا هو اوان بيان وجهة النظر الخبرية ف علم النقفس 
وكيف يتم تطبيقها » وملخصها ان البنية العقليه تنمو مع التطور 
الزمني . وساكتفي بالقول ان التطبيقات التربويه العقلية تنمو مع 
العمر وأن التطبيقات التريوية المترتبة على ذلك تدعو الى التقاؤل الى 
حد لا يقل عن القول بأآن النمو تتحكم فيه كليا عوامل النضج 
الداخلية . ولنذكر حقا بأن السيدة ايزاكس ف مدرسة (مولتنج 
فاوسی) ٤‏ ی کسر ف افحت ومدار وها کن اة رة تخل 
الكبار في شئون نمو الاطفال » وما بيترتب على هذا التدخل من 
عواقب بآسم تدخل لغرض تعليم الكبار للصغار . وان ما قامت به 
ایزاکس ومعاونوها هو تزوید الاطفال بما یحتجاون من ادوات 
واجهزة تم يتركون وشانه للقيام بترتيب تجاريهم بأنفسهم . 
قالاطفال » وتتراوح اعمارهم فيما بين الثالثة والتامنة من العمر ء 
وعد جى ترف ادوا ت وا ةا ادي ادان :و انان 
ا > ومهحاتع ‏ ن وها ٠‏ وا لاف أن آذوات 
خاصهة بدراسه التاريخ الطبيعي . فكان الاطفال يعالجون تلك 
الادوات بأهتمام واظهروا من الحماس ما يظهر انهم شديدو 
الاهتمام بما يريدون القيام به » وكل ذلك بأندفاع ذاتي ولكني 
خرجت من زيارتي لتلك المدرسة بانطباع مزدوج : فآن الظروف 
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المواتية المهياة لم تكن كافية لتزيل من ذهن الطفل مختلف مظاهر 
التكوين العقلي القبلية وانها لم تزد على انها اسرعت في تطويرهم 
هذا من جهة ومن جهه اخرى » فآن بعض ما يجريه الراشدون من 
تنسيق وتنظيم قد لا يضر كثشرا بالتلاميذ . ولكي تخلص الى 
استنساخ فلا بد من القول ان الضرورة تستوجب متابعة مثل هذا 
النشاط ف المدرسة الى تهاية المرحلة الثانوية ولعل ما كان يرمي اليه 
اولئك المريون هو تنمية اهتمامات الاطفال في التجريب وتطوير روح 
التعاون فيما بينهم من جهه وفيما بينهم وبين الكبار من تأحية . 
اما بشأن الطرائق الجديدة في التربية . الطرائق التي تركت اثرا 
ناجحا مستمرا والتي تكون من غير شك اساس مدرسة » مدرسة 
القت الفعالة + فته متفه لياع جن مدا ارم الف 
الذاهبة الى القول بفسح المجال للنضج البنيوي العقلى ولتأثيرات 
الخبرة ومؤثرات البيئة الاجتماعية والطبيعية . ويخلاف المدرسه 
التقليدىة التى تنفى تأثر العامل الاول من بين هذه الحوامل وذلك 
بمقارنتها الطفل الصغير بالفرد الكبير فأن هذه الطرائق تأخذ في 
الاعتبار مراحل النمو العقلي » ولكنها بخلاف تلك النظريات المبنيه 
على فكرة النضج الوراثي المحض » فأنها تعتقد كذلك بأمكانية 
التأشير ف ذلك النمو . 
قيمة مراحل التطور في علم التربية : 

ر ا ار فو ا ا و و ارال ااا 
بالنمو العقلي من وجهة نظر المدرسة » وكمتال على هذا فلنبد آ بتطور 
الست كن الطقل .. 

ها ال آل و اعا و عن الاق الت 
الرئيسية التي يحسون حولها باهتمام تلقائي فاننا نتلقى منهم 
اخاات تلف غا السات اغطار اولك ااغقال الأب 
سالناهم. قعند صغار الاطفال تنجد مفاهيم مختلفة تختفي اهميتها 
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بشكل ملحوظ مع الاعمار : فالاشياء بالنسبة اليهم مفعمة بالحياة 
ومملوءة بالمقاصد » وانها تتحرك بآرادتها » وان الغرض من تلك 
الحركات هو لتحقيق التناغم ق العالم ولخدمة النوع البشرى . 
وعند الاطفال الاكبر قليلا نجد مفاهيمهم عن النظام والسببية لا 
تختلف كثبرا عن مفاهيم الكبار ما خلا ما بتعلق بتفسبراتهم من 
مقهوم أو مفهومين هما من رواسب المراحل السابقة ويين هذين 
الطرفين يآتي الاطفال ممن تتراوح اعمارهم بین ۸ ۱۱ »اذ نجد 
عند هم ضرويا متفاوتة من التفسبرات المختلفة تتراوح بين الاحيائية 
الملصطنعة من جانب الصغار جدا ويين النزعة الالية الميكانيكية عند 
الأفال الا کو سا ,كال عر داك فياك مد کرت من خرو 
الدينامية تشير بحعض بقاياها الى انها تحدرت من فيزياء ارسطو 
وانها امتداد للفيزياء البدائية عند الطفل الصغبر ولكنها قي الوقت 
نفسه تتيح اساسا لصلات وعلاقات اكثر عقلانيهة 

ان متل هذا التطور ف الاستجابة يبدو انه يتضمن الدليل على 
تول شوى و الر ن دم الر د رانخفة هى ا الخال 
فل فده الا ل کن متا اعا و کل ان :وان 
التفاوت هذا في ردود الافعال يجب تسجيله بعناية وافية ليستخدم 
قي تفسيبر الاجراءات المتخذة . ومع ذلك » فأذا ما قارنا استجايات 
صغار الاطفال باستجابات كبارهم فمن المتعذر نفي فكرة وجود 
عملية النضج » اذ ان السببية العلمية ليست نظرية موروبة ولكتها 
تتكون تذريجيا وان عملية التكوين العقل هذه لا طالب فقط تكيف 
العقل الى الواقع ولكنها تقتضي ايضا تصحيحا للمركزية الاولية في 
بني العقل . 

ثمة مرحلة طويلة في الواقع تمتد بين الملاحظة العامة الزمنية 
التابتة . وما مراحل الاعمار هذه وما تتسم به من خصائص الا امور 
نسبية » فهذه الاعمار وان كانت حقيقية بتتابعها » فهي لا تستبعد 
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حالات النكوص الفردية التي تطرا انيا . وهناك ثاينا مختلف انواع 
المتداخلات التي يمر بها الفرد فيجتازها من حالة اختبار الل 
أاخرى : فالطفل وهو في احدى مراحل اسئلة معينة تخص السببية 
مثلا ينتقل الى المرحلة التالية بحكم الجوار السببى لاغير . وان هذه 
المتداخلات في الامتداد » اذا كان مسموحا بمثل هذه العبارة » فقد 
تؤد ي الى استبعاد امكانية ترسيخ حدود للاعمار قابلة للتطبيق 
بوجه عام » باستثناء العامين الاولين او الاعوام الثلاثة الاولى من 
الحياة . 

ثمة من الجهة الثالثة تداخل ف الادراك والاستيعاب : ولعل هذا 
الشي“ يظهر في المرحلة الحسحركية او على المستوى العملي بفترة 
طويلة قبل آن يصبح الشي“ هذا موضوع تأمل (وقد مر بنا انفا في 
مسالة المنطق العلاقي) . وفقدان التزامن هذا بين مستويات 
النشاط المختلفة وبين تطور الفكر » يزيد من تعقيد ما نتوخى من 
تصور لمراحل التمو . واخيرا فان كل مرحلة من مراحل التطور 
تتسم بمحتوى عقلي ثابت على نحو اقل مما هي تتسم بطاقة معينة » 
ونشاط فعال محدد يمكن من تحقيق نتيجة معينة تتساوق وظروف 
البيئه التي يعيش فيها الطفل . 

وهنا تمس مسأالة بالغة الاهمية ليس فقط للتريية الجديدة 
والبداجوجيا النفسية وانما كذلك لعلم نفس الطفل عامة » مسألة 
تثير مصاعب مثيلة بتلك الكامنة في البيولوجيا الوراثية . 

فمن المعروف ان كثرا من المشكلات الخاصة بالوراثة بقيت 
رق کن كم لر جن الوواة الض اة اى الاخلافات 
الوراثية ويين الاختلافات التكوينية غير الوراشة المتصلة بالبيئة . 
وان اي اتجاه نتخذه الان انما يرتبط بالجانب التكويني الثابت هذا 
طالما ان الكائن العضوي ليس ضمن البيئة قي حين ان التاحية 
الوراثية هي عامل عام لكن الجانب الثابت وان كان يستلزم تجريدا 
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بؤديه الذكاء» فأنه قي الحقيقة يمكننا من فهم مكنيات التعاون 
والتنوع وما بكون عليه من درجات ويصدق الشي“ على علم النقس : 
اذ ان عقل الطقل لا يمكن ادراكه بمعزل عن البيئة 

فالطفل قي كل مرحلة معينة يجيب اجابه مختلفه ويقوم بنشاط 
مختلف تبعا لنوع الاسرة التي نشا فيها ووفقا لطبيعة البيئة التي 
ترعرع بين احضانها وتبعا لنوع الاستلة المطروحه ويتوقف الامر 
على من يسأاله . لذا فأننا لا يمكن ان نتلقى من التجارب الا اجابات 
تسبية . وان ما نظقر به من اجابات نحصل عليها من الاطفال انما 
تتفاوت بتفاوت الاعمار ويتفاوت البيئات .اننا وان لم نستطع حاليا 
رسم الحدود القاصلة بين ما بسهم به النضج البنيوي لعقل الطفل 
ويبن خبرته الفردية الذاتية او ما يعرض له من مؤثرات املتها عليه 
بيئته الطبيعية والاجتماعية » فانه ليبدو ان علينا ان نقبل بهذين 
العاملين بوصفهما يعملان باستمرار وان نتقبل فكرة ان النمو انما 
هو نتيجة لتفاعلهما المتواصل . فمن وجهة نظر التعليم » قأن هذا 
يعني اولا انه يتعين علينا ان نقر بوجود عمليه نمو عقلي وان مادة 
الفك ر الام ا ها في الدر ق خخ اعمان روغلا 
ان نآخذ في قي الحسبان اهتمامات كل مرحلة . وهو بعتي تاتيا ان 
البيئه يمكن أن تقوم بدور حاسح في نمو العقل وان محتويات العقل 
هذا خلال مراخل الأعمار الختفة لأست اة اها وان الطراة 
السليمة يمكن لذلك آن ترقع من كفاءة الطلاب بل وان تزيد من 
نموهم الروحي دون ان تجعل النمو هذا اقل سلامة 
الحياة الاجتماعية عند الطفل : 

ان مسالة التأثير البيئي على النمو وحقيقة الاستجابات المميزة 
لراخل هذا التفى الف الرفة كر بالك ات ال 
وبآجوائها والمقترنة بالنضج العضوي للعقل تقضي بنا بعد هذا 
الاستعراض المقتضب الى تملي المشكلة النفسية التربوية المتصلة 
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بالعلاقات الاجتماعية التي تتسم بها الطفولة . وهذه هى النقطة 
التي تفترق عندها المدرسة الجديدة عن المدرسة التقليدية بأجلى 
معاني الأفتراق حول اهم الموضوعات . 

فالمدرسة التقليدية قلما تقدم مجالا لاكثر من نمط واحد من 
انماط العلاقات الاجتماعية : ذلك هو تأثير المعلم مما لا ريب فيه. 
حقا هو ان الصف المدرسي يؤلف جماعة حقيقية مهما كانت الطرائق 
المتبعة فيها وان المدارس قد برهنت دوما على, روح الزمالة وقواعد 
العمل المشترك وروح التعاون وطبيعة المعدلة والمنصفة السائدين في 
رحاب مثل هذا المجتمع . ويصدق القول كذلك » اذا قبلنا فترات 
اللعب والرياضة ان ما ينمو بين الاطفال من حياة اجتماعية في اروقة 
المدرسة هي غير مطبقة قط داخل الصف نفسه » وان ما يطلق عليها 
كثيرا اسم التمارين الجماعية لا تعدو كونها في الواقع صف افراد 
الى جانب بعضهم في مكان واحد بعينه . فنشاط المعلم ودوره في 
التأثير على التلميذ اذن هو كل شي“ . يضاف الى هذا القول » طالما ان 
المعلم ينعم بالسلطة الفكرية والمعنوية وطالما ان التلميذ او التلميذة 
ملزم بالطاعة فان العلاقة الاجتماعية تؤلف تماما حالة نموذجية 
يسميها المختصون بعلم الاجتماع (الضغط) ويفهم منه بأن 
الطبيعة الضاغطة لهذا الضرب من الضغط تصبح ظاهرة على 
صورة من التطور ولكن من غير خضوع بين وانه في حالة وظيفته 
الاعتيادية قد يكون رقيقا ومقبولا من جانب التلاميد . 

تتجه الطرائق التربوية الجديدة منذ البداية من الجهة الاخرى 
الى تطوير الحياة الاجتماعية بين الاطفال انقسهم . ومنذ البدء 
بالتجارب الاولى التي اجراها ديوي وديكرولي » اطلقت الحرية 
للاطفال ليعملوا معا وليسهموا سوية في بحث فكري بقدر اسهامهم 
في ابتناء ترويض اخلاقي . فهذا النشاط الفريقي وهذا النوع من 
أارة الات اها تهر اسانتن هن كتاضي مفارشات 
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الرس الحتة : وسكون من الاقم الخوش فيا كر هذه 
الحاة الاحتماعية الطفلية من مشكلات .فمن وجهة نظر السلوك 
الموروث - القائل بالغرائز الاجتماعية او بالمجتمع اشار اليه 
دركهايم بآنه ذاتي بالنسبة الى الفرد لأنه يرتبط بالتكوين النقسي 
للكائن العضوي فآن الطفل اجتماعي تقريبا منذ اليوم الاول 
لاد ته . قھىيبتم لان ف خوا ل الشهر الثاني وأنه ينزع أل ان 
يقيم علاقات مع الأخرين . والى جانب هذه الميول يوجد هناك 
المجتمع الذي يعتبر خارجا بالنسبة الى الافراد » وهو يمثل مجموع 
تلك العلاقات القائمة ببن الاقراد من خارج ذواتهم : منها اللغة › 
التابادل الفكري » النشاط الاخلاقي » او القانوني ويعبارة اخرى 
فان اي شي“ ينتقل من جيل الى جيل ويكون الاساس الرئيسي 
للمجتمع الانساني المغاير لمجتمعات الحيوان القائم على الغزيرة . 

فمن وحهة النظر هد ة > ورم الخققة القاظة أن الطفل بمتلك 
منذ البداية دوافع تدفعه الى التعاطف والتقليد والمحاكاة » فأن لديه 
(الطفل كل ما يريد ان يتعلمه . فهو يبدا من حالة قردية ذاتيه 
خالصة _ منذ الشهور الاولى لوجوده نكون هناك صلة بينه وبين 
الاخرين - وينتهي بالمرور بتنشئة اجتماعية مضطردة هي في 
الحقيقة لا تنتهي . ففي البداية لا يعرف شيئًا عما هنا ك لدى الكبار 
من قواعد واشارات وعلاقات وهذا يلزمه اذن ان يمر بعملية تکيف 
ريض ١‏ بالف التمشل والافى > وهدا سيمك من اقان 
خاصيتين اساسيتين من خصائص المجتمع الخارجية وهذا يتآلف 
من الاستيعاب القائم على الكلام » وترويضا اجتماعيا قائما على 
معايير مشتركة 

ولذا فمن وجهة النظر هذه يمكننا القول ان الطفل يبدا من حالة 
اولية من النزعة الذاتية المركزية اللاشعورية التي ترتبط ارتباطا 
شقا والذماخة الخماغة . قاف فان ا طفل الن # شخد: 
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فقط الى اقامه صلات مع الاخرين » ولكنه كذلك يقلدهم بأستمرار» 
ويهذا فانه يقدم الدليل في هذا الشأن على ما هو عليه من درجة 
عالية من نزعة تنزع به الى تقبل الايحاء وهذا ما يتفق و (تعبير 
التوافق) . ولكن الطفل من الجهة الاخرى يتمثل الاخرين في ذاته 
وهذا معناه بعبارة اخری انه ينفذ الى اعماق سلوكهم وما وراء 
دواقعهم وذلك بارجاع كل ما يصدر عنهم الى ما يوافق وجهة نظره 
هو ومن ثم يسقط افكاره ورغابه عليهم . وطالما ان الطفل لم يتقن 
بعد كلا من الوسائل الاجتماعية او التفاهم المشترك والترويض 
الذي يطوع النفس الى القواعد المشتركة فمن الواضح آنه يظن بأنه 
المركز لكل من العالم الاجتماعي والعالم الطبيعي وان يحكم على كل 
شى“ بواسطة التمثل القائم على النزعة المركزية الذاتية . ولكن عندما 
يبلغ مرحلة يفهم فيها الاخرين كما يفهم نفسه » ويخضع خلالها 
ارادته وقکرہ الى قواعد بکون تماسکها کافیا في جعل هذه 
الموضوعية المضنية ممكنا » فأنه يفلح في نفس الوقت من الخروج 
من قوقعة ذاته فيصبح واعيا لها ومدركا لعلاقتها بسواها فيكون 
بعبارة اخرى بمقدوره بأن يضع نفسه من الخارج بمكان الاخرين 
قي الوقت الذي يكتشف فيه شخصيته وشخصية كل فرد اخر . 
إيجازا لما تقدم فان النمو الاجتماعي للطفل يتقدم من مركزية الذات 
الى المشاركة الاجتماعية ومن التمثل في نفس لم تحدد مكاتها بعد 
الى ادراك مشترك يفضي الى تكوين الشخصية ومن لا تمايز مرتبك 
ومضطرب ضمن الجماعة الى تمايز يرتكز الى تنظيم مرتاض . 
اتار مركزية الذات يبشكلها الاولي : 

فلنبد آ بتمحيص اثار النزعة المركزية الاولية هذه التي تمكن 
ملاحظتها بادى“ الامر في سلوك صغار الاطفال . 

فعند اللعب وف المدارس حيث يترك الاطفال وشأنهم لممارسة 
اللعب اما فرادى او سوية يظهر صغار الاطفال نموذجا متميزا من 
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السلوك . فهم يحبون ان يكونوا معا وغالبا ما ينقسمون عامدين الى 
مجموعات مكونة من اتينبن او ثلاثة ولكن مع هذا فهم لا يحاولون 
تنسيق جهودهم قيما بين هذه المجموعات . فكل مجموعة تعمل 
بنفسها مع شي“ من التمثل او بدونه . فحتى في الالعاب الجماعية 
مثلا كاللعب بالكرات الصغبرة في عمر ما بين ١ - ٠١‏ » قأن كل طفل 
يطبق القواعد على هواه وكل واحد منهم يكسب ف الوقت نقسه 
وفي الالعاب الرمزية والعاب البناء نجد تماما نفس المزيج من 
الاطقال ومن الاتصال فيما بينهم اذ يبدو واضحا في لعبهم التقليد 
الظاهر والانفال اللاشعوري . وهذا هو سبب اخفاق عمل الفريق 
عند صغار الاطفال . 

وكلذلك تكون لغة الطفل في هذه المرحلة متميزة . وقد لاحظنا قي 
مؤسسة ميسون دي بتيتس في جنيف شيا من احاديث الأطفال 
الذاتية الجماعية التي تجري بين الاطفال من اعمار تترواح بين ۲ 
١‏ » وكل طفل خلالها يتحدث مع نفسه ولنفعته الذاتية فقط دون 
ان يصغي في الحقيقة الى الاخرين (بياجيه: تطور اللغة عن الطفل). 
والملاحظات المدونة في بيئات اخرى توضح شيئا اقل من هذا من 
الكلام المتسم بمركزية الذات وريما اتسمت بانعدام هذه الظواهر . 
ومع هذا فآني اعتقد بأآن حديث الطفل الى نفسه او الحديث المنقرد 
ضفن أحادت. الأطقال الأخرتن آنا تولف نمطا أو هارا من 
معايير الخصائص التطوريه في احدى المراحل من حياته وان 
الخضائض .ذد ل۷ فرط نالطفل وجذه وانما تنل كذلك بال 
التي ينشط فيها . وهذا في الحقيقة يصدق اولا على الاطقال الذين 
هم فيما دون ۷ ۸ ولا يصدق على من هم اكثر من هذا من العمر 
وف هذا تكمن دلالة كاقية على اننا نتعامل مع خاصية تنقرد بها 
اعفار نكر .ان فة الاه .انا كف عن بها فط ف 
بيئات معينة محددة » ويمكن تقليلها او تطويرها تبعا للجو المدرسي 
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او العائلي اي وفقا لما يمارسه الكبار من نشاط يوثر في الصغار . 

على انه من وجهة النظر العقلية تستحق نزعة مركزية الذات عند 
الطفل الاهتمام فهي تولف ظاهرة ذات اهمية عامة . وقد رأينا من 
قبل بان تمثل العالم المستمر في نشاط الطفل هو الذي يفسر اللعب 
عئذھ . 
ان اللعب الرمزي خاصة لا يمكن ادراكه عض الطفل بدون تمثل 
الواقع الى العقل نظرا الى ان يفسر اشباع تلك الرغبات التي يتسم 
بها الخيال في حالة اللعب ويعبر في الوقت عن التكوين الرمزي للعب 
المختلف عن التكوين التصوري واللفظي للعقل المتطبع بالطابع 
الاجتماعي . فاللعب اذن ابرز سمة من سمات تفسير العقل بمركزية 
الذات هذا العقل الذي يبدو له العالم الخارجي خاليا من الاهمية 
الموضوعية » لذا كان فأنه يتركز حول اهتمامات النفس فقط » وانه 
يصبح فقط اد اة لنموها . واذا كان اللعب الرمزي لا يعدو كونه عقلا 
ذاتيا يتحرى الاشباع المقيد عن طريق تمثل الاشياء واخضاعها 
لنشاطه الخاص به فنزعة مركزية الذات اذن انما تكشف عن نفسها 
بواسطة التكيف ذاته . وهي بعد حالة طبيعية » طالما ان التكيف هو 
طريقة توازن بين التمثل والتوافق وطالما ان التوازن على فترة طويله 
من البناء التكويني قبل ان تصبح عمليتاه متكاملتين . 

لذا فأن جانبي منطق الطفل الذين وصفناهما في وقت مبكر 
وذكرنا بأنهما من خصائص تكوينه العقلي ابان المراحل الاولى من 
نموه انما يوجدان في حالة تداخل وثيق مع مركزية ذاته . فاذا ما 
واجه الطفل صعوية في معالجة العلاقات على مستوى العقل في حين 
ان نشاطه الحسحركى كان متكيفا مسبقا لمعالجة العلاقات بين 
الاشياء» فما هذا الا لان النسبية تتضمن التشارك بين وجهات 
النظرء ولان الفرد قبل ان يكون قد عود عقله على هذا التشارك عن 
طريق التعاون » يجب ان يبقى اسبر وجهة النظر هذه والتي يعتبرها 
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هو مطلقه . يضاف الى هذا » فآن كان الطفل يواجه صعوية كيبرة ف 
تكوين مفاهيم اصيلة وق معالجة عمليات منطق الاصناف فما ذلك 
الا لان مناقشة التبادل الفكري والضرورات اللازمة لذلك لا معدى 
عنها لتريية العقل التحليلي لكي تجعل العقل يعرف قيمة التعريقات 
الثابتة والمفاهيم الواضحة وتوجه عام فان قواعد المنطق الشكلية 
تؤلف مغزى عقليا وهو ان التعاون وما ينطوي عليه احترام حقيقة 
التعاون هي وحدها الكفيلة بالتوطيد 
عملیات التنشئة : 

يبقى الطفل في كل جو من اجواء التنشئة ‏ ولعله من وجهة 
النظر الخلقية بكون ايسر مما يكون عليه من الناحية العقلية ‏ 
ذاتي النزعة المركزية اهو لم يتكيف بعد الى الواقع الخارجي 
الاجتماعي . فمركزية النزعة الذاتية تؤلف احد الجوانب ف كل بنية 
من بناه العقلية . فكيف اذن يستطيع الطفل تكييف نفسه الى الحياة 
الاجتماعية » ويعبارة اخرى » ما هي عمليات التنشئه ؟. 

وهنا تصبح اصالة الطرائق الجديدة ق التربيه ظاهرة الوضوح. 
أن الرس لقان ف خولة اله ماكتها ع ا2 مها اكا 
احم الاخلاقية الى مكذية من مكنيات الضغط . وعلى العكس من هذا 
المدرسة الفعالة » فهي تميز بعناية تقريبا في كل انجازاتها بين 
عمل لها تائ مكطف افا وعم هة اقا تحن دكا 
عندما تبذل في سبيلهما العناية والحصافة : ضغط الكبار وتعاون 


الصغار بعضهم مع بعض . قالضغط الذي يمارسه الكبار يحقق 
نتاتج مهمه اذ هي تنفد الى اعمق ميرول الطفل واعمق المجالات ق 
عقلىتەه . 


والنتيجة هي ان الطفل يبلو خبرة تتكون لديه عن الكبار عامهة وازاء 
ولد اض و في الال الاي الف ف دح فن 
الخوف والمحية »> ویسمی الاحتراح > وکما اوضح ب . نوقیه > فان 
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الاحترام هذا لا يستمد من قانون محدد كما اعتقد (كانت) ولا 
يستقى من روح جماعة متمثلة في القرد كما ذهب دركهايم » ان 
الاحترام يكون حقيقة رئيسية في العلاقات الوجدانية بين الطفل 
الصغير ويين الكبار المحيطين » وهو يمتل في نفس الوقت طاعه الطفل 
وتكوين القواعد الملزمة . وان ما يعطيه الكبير من اوامر » على ان 
تكون بقدر يحترمه الطفل » الذي يشعر بأن تلك الاوامر اجباريه 
وان نشاة الاحساس بالواجب يمكن تفسيره عن طريق الاحترام › 
والعكس صحيح » اذ يفسر الواجب الممزوج بالاحترام بآنه دلالة 
تأثبر الكببر على الصغير . 

فلنسلم بآنه في ابكر مراحل النمو يكون الكبير هو مصدر النبعة 
الاخلاقية والحقيقة فان هذا الموقف لا يمكن ان يكون بدون مخاطر 
مصاحبة له فمن مجهة العقلية مثلا فأن ما يمتلكه الكبير من مكانة 
في نظر الصغبر معناه ان الاخير منهما يتقبل ما يصدره اليه المعلم 
من تأآكيدات انما هي لا تناقش > وان الاوامر بعبارة اخرى انما 
تحفل بالحاجة التي تتطلب التأمل . وطالما ان اتجاه الطفل المركزي 
الذاتية يدفعه الى تأكيد والحاقف لا سيطرة له عليه فان الاحترام 
للكبير ينجح في تآكيد نزعته المركزية الذاتية بدلا من تصحيحها 
بواسطة احلال اعتقاد يقوم على السلطة محل اعتقاد بالذات ويد لا 
من ان يود ي الى التأملء وان المناقشة الناقدة تساعد على تكوين 
المحاكمة العقلية وان ذلك يمكن ان ينمو بالتعاون ويالتبادل 


بلفظية الاستكانة الفكرية فهناك نوع من الواقعية الخلقية: ان 
الصالح والطالح انما هما ما يمكن ان يأتلف او ان يختلف وقواعد 
الكبار. وهذا ضرب من الاخلاقية المتنافرة والتشويش . وطالما ان 
هذا لا يمكن ان يؤدي بالطفل الى الاستقلال الذاتي الذي يكون 
اخلاقية الخبر وهذا يختلف عن موضوع الواجب الخالص » وهذا 
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قد يخفق في تهيئة الطفل الى ان يتقبل القيم الاساسية للمجتمع 
لقاع > وها فر وة الكرن ال اتد ق اال 
تآديب داخلي تابع من صميم الذات مبني على الحياة الاجتماعية 
للاطفال اتفسهم» محل نقائص تآديب مفروض من الخارج 

ذلك انه ليس بمقدور الاطفال فقط » ضمن مجتمعاتهم ويخاصة 
في العابهم الجمعية فرض قواعد على انفسهم يحترمونها بكل قناعة 
ویک ا ی ی ا اا م کار 
ولكنهم كذلك يدركون ادراكا قرديا انه يوجد ثمة وازع من التآديب 
رالخط ي موف الذراسة وة نظ كل فن الارن الادل 
المبني على (التفاهم الخاص) ويوجد كذلك احساس بالانصاقف. 
وتميل الطرائق الجديدة الى ان تستخدم جميع هذه الطاقات 
الجماعية بدلا من اهمالها او تركها لتتحول الى اقصى مناوئة 

ويهذا الاعتبار فان التعاون بين الاإطفال الصغار له أهمية كبرى 
كتلك الاهمية القائمة بين الكبار . فهو من الناحية الفكرية تعاون 
يشم لخادل الفكرى الحققي ويح عل الفاق الى تتح م 
جن جع كروب العلرك ننه الاتجاة التاق لاقل فتؤدي أل 
الموضوعيه والتآمل التحليلي . وهو من الوجهة الخلقية يفضي الى 
الممارسة الواقعية لجميع اصول السلوك » بدلا من الاستكانة الى 
ال 
المقدمة داخل الصف خلال التعاون الفعال بين الطلاب انقفسهم 
وبواسطه الترويض المستقل النابحم من روح الجماعة امثل ما 
نتوخى من النشاط الذي وصفناه من قبل بأنه من خصائص 
المدرسة الجديدة :بل واكثر من هذا فأن التعاون هو سمة الاخلاق 
في حالة النشاط تماما كما يكون العمل الفعال سمة الذكاء في حالة 
التطبيق. بل إن التعاون يؤدي الى تكوين عدد من القيم المنقردة 
والمترابطهة كقيم العدالة القائمة على المساواة وقيم التكافل 
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الحضوي 

فلا حاجة الى القول » اذن » الا في الحالات القصوى بأن النزعة 
الى الطرائق الجديدة في التريية » لا ترمي الى ابعاد مايقوم به المعلم 
من نشاط اجتماعي » بل ان المعلم يهدف الى تحقيق نوع من التوفيق 
بين الاحترام للكبير والتعاون ويين الاطفال » وللتقليل › بقدر 
الطاع ٠‏ ها اريه االو خد اك ك ال ارف 
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